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Alakouluaika on tärkeää aikaa lapsen minäkäsityksen, toimijuuden ja pystyvyy-
den tunteen rakentumiselle. Lapsen pystyvyyden kokemus muuttuu alakou-
luiässä merkittävästi, koska vertaisryhmän rooli kasvaa ja lapsella on enemmän 
mahdollisuuksia verrata itseään muihin saman ikäisiin ja näiden suorituksiin, 
sekä näiden vertailujen pohjalta muodostaa uskomuksia omasta pystyvyydes-
tään. Alakouluiässä koetut onnistumiset ja epäonnistumiset luovat pohjaa myös 
yksilön koulua koskevalle pystyvyyden tunteelle. (Bandura, 1997, s. 173.) Myös 
Eriksonin (1963) kehitysvaiheteorian mukaan lapsi alkaa juuri systemaattisen 
opetuksen pariin saavuttuaan kehittää toimijuuden tunnettaan. Tässä iässä on 
vaarana, että liian monet epäonnistumiset tai omien taitojen koettu vähäisyys 
ikätovereiden taitoihin verrattuna voi juurruttaa yksilöön huonommuuden tai riit-
tämättömyyden tunteen. Näillä riittämättömyyden ja huonommuuden tunteilla 
voi olla vahingolliset, kauaskantoiset seuraukset lapsen toimijuudelle. (Erikson, 
1963, s. 258–261.)  
 
Pystyvyysuskomuksilla viitataan yksilön uskomuksiin omasta kompetenssistaan 
suoriutua jollakin alueella, ja minäpystyvyysuskomuksilla tarkoitetaan pysty-
vyysuskomuksia jossakin tietyssä tilanteessa tai tehtävässä. Nämä uskomukset 
vaikuttavat olennaisesti yksilön motivaatioon, käyttäytymiseen ja suoritukseen 
siinä tilanteessa tai tehtävässä, jota pystyvyysuskomukset koskevat. (Bandura, 
1997; Schunk & Pajares, 2005.) 2000-luvulla eräät tutkijat ovat esittäneet minä-
pystyvyyden olevan myös tärkeä osatekijä yleisen minäkäsityksen muodostuk-
sessa (Bong & Skaalvik, 2003; ks. myös Schunk & Pajares, 2005, s. 88, 89). 
Minäkäsityksen ja minäpystyvyyden tasolla on myös huomattava yhteys yksilön 
hyvinvoinnin tasoon (Bong & Skaalvik, 2003, s. 2). Lasten uskomuksilla omasta 
kognitiivisesta pystyvyydestään on seurauksia sekä älyllisen että sosiaalisen 
kehityksen kannalta: ne vaikuttavat laajasti käyttäytymiseen, suorituksiin, oppi-
miseen, hyvinvointiin sekä vertaissuhteiden rakentumiseen. (Bandura, 1997.) 
Kyseessä on siis tärkeä tekijä yksilön kokonaiskehitystä ajatellen.  
Bandura (1997) näkee koulujärjestelmän olevan keskeisessä asemassa lasten 
ja nuorten minäpystyvyyden tunteen rakentumisessa. Koulussa lapset oppivat 
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suuren osan kognitiivisista kyvyistään ja  saavat näistä kyvyistään myös palau-
tetta. Banduran (emt. s. 176) mukaan minäpystyvyyden tunteen tukemisen tu-
lisikin olla koulutuksen standardi: koulun käytänteitä ei tulisi ainoastaan mitata 
niiden välittämien tietojen ja taitojen perusteella, vaan myös juuri sen perusteel-
la, minkälaisia vaikutuksia näillä käytänteillä on oppilaan minäpystyvyyden tun-
teelle. Bandura (emt. s. 214) katsoo, että koulun päätavoitteisiin tulisi kuulua 
tarjota oppilaille älylliset työkalut ja pystyvyyden tunne, jotka muodostavat poh-
jan elinikäiselle oppijuudelle. Koulussa hyvin pärjäävät oppilaat saavat usein ra-
kennuspalikoita pystyvyyden tunteelleen. Heikommin suoriutuvien lasten koh-
dalla vaikuttaa kuitenkin usein siltä, että koulukokemukset jättävät heihin pysty-
vyyden sijaan osaamattomuuden tunteen. Banduran (emt. s. 175) mukaan pys-
tymättömyyden tunteita ruokkivat muun muassa joustamattomat luokkahuone-
käytänteet, joiden mukaan kaikkien tulisi oppia asiat samassa tahdissa ja sa-
malla tasolla, sekä kilpailuun ja sosiaaliseen vertailuun kannustavat käytännöt. 
Oppilaiden tiedoissa ja taidoissa on eroja, ja oppilaat joutuvat myös nämä erot 
tiedostamaan. Sellaiset käytännöt, jotka heikentävät oppilaiden pystyvyyttä ja 
korostavat oppilaiden keskinäistä vertailua, voivat kuitenkin myös tuottaa näitä 
eroja.  
 
Varsinkin yläkouluiässä pystyvyysuskomukset muodostuvat erityisen tärkeiksi: 
yläkouluiässä tehdään tärkeitä jatkokoulutusta koskevia päätöksiä, jotka määrit-
tävät myös yksilön tulevaa urapolkua. Koulua koskeva pystyvyyden tunne mää-
rittää näitä ratkaisuja. (Wigfield & Wagner, 2005, s. 222, 223.) Yksilöllä, jonka 
minäpystyvyys saa alakouluiässä vahvan perustan, on enemmän vaihtoehtoja 
jatkoa ajatellen. Koetun kompetenssin tason sekä minäkäsityksen on todettu 
olevan alakouluiässä melko positiivinen ja muokattavissa sekä laskevan ja tule-
van pysyvämmäksi siirryttäessä yläkouluun (Butler, 2005, s. 203; Wigfield & 
Wagner, 2005, s. 224, 225). Alakoulun erityisenä tehtävänä tulisikin nähdä oppi-
laiden koulua koskevan minäpystyvyyden vahvistaminen, jotta oppilaille raken-
tuisi mahdollisimman vahva minäpystyvyyden tunne sekä hyvät lähtökohdat ter-
veelle minäkäsitykselle ennen siirtymistä ylemmille luokille ja ennen yläkou-
luiässä toden teolla alkavaa identiteetinmuodostusta (Identiteetinmuodostukses-




Nyky-yhteiskunnan muuttuneet vaatimukset peräänkuuluttavat uudenlaisia ky-
kyjä, tarvitaan uudenlaista kompetenssia (Bandura, emt. s. 212). Nopeiden so-
siaalisten ja teknologisten muutosten keskellä tarvitaan kykyä omaksua uusia 
kykyjä tai päivittää olemassa olevia kykyjä, ja kommunikaation ja ajattelun taidot 
muodostuvat yhä keskeisemmiksi. Koulun tulisikin Banduran (emt. s. 213) mu-
kaan ohjata oppilaita joustavaan ja taitavaan oppijuuteen ja opettaa oppilaille 
oppimisen taitoja, joiden avulla he voivat kouluttaa itseään jatkossakin. Tällais-
ten taitojen ytimessä Bandura (emp.) näkee olevan oppimiseen liittyvän pysty-
vyyden tukemisen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan 
kouluopetuksen tulee, muun muassa, huomioida erilaiset oppijat ja antaa kaikil-
le oppilaille ”mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itse-
tunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia elämässä tarvitsemiaan tietoja ja 
taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin – – ”.   Lisäksi kouluopetuksen tavoit-
teeksi mainitaan myös herättää halu elinikäiseen oppimiseen. (Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet, 2004, s. 5, 6). Tämän kaltaisten tavoitteiden voi 
hyvin nähdä liittyvän olennaisesti minäpystyvyyteen.  
 
Tämän tutkielman puitteissa älykkyys nähdään muun muassa Sternbergin 
(2005) tavoin dynaamisesti kehittyvänä ja muovautuvana ominaisuutena ja sen 
nähdään edustavan kehittymäisillään olevia kompetensseja. Näin ollen yksilöllä 
nähdään olevan merkittävä rooli oman älykkyytensä ja kompetenssinsa raken-
tamisessa, jolloin erityisen merkittäviksi muodostuvat myös juuri uskomukset 
omasta pystyvyydestä. Tutkielman tarkoituksena on selvittää, mikä on Helsingin 
kuudesluokkalaisten minäpystyvyyden tämänhetkinen taso ja onko minäpysty-
vyyden kokemisessa eroja eri sukupuolten ja eri luokkien välillä. Tutkielmassa 
luodaan ensin lyhyt silmäys minää koskevien käsitysten kirjoon ja keskitytään 
sen jälkeen tarkemmin pystyvyysuskomuksien kannalta keskeiseen teoriaan ja 
käsitteisiin. Tämän jälkeen pyritään selventämään, mikä on nimenomaan minä-
pystyvyysuskomusten erityisyys pystyvyysuskomusten joukossa. Lopuksi siirry-




2 MINÄKÄSITYS  
 
Tässä luvussa luodaan katsaus minäkäsitykseen, joka tässä tutkielmassa näh-
dään useiden tutkijoiden tavoin yksilön yleistyneenä, kokoavana ja suhteellisen 
muuttumattomana joukkona käsityksiä itsestään (ks. esim. Bong & Skaalvik, 
2003, s. 2–5; Schunk & Pajares, 2005; 2009; Wigfield & Wagner, 2005, s. 228). 
Minäkäsitys sisältää uskomuksia minän eri puolista sekä arvioita omasta suoriu-
tumisesta eri alueilla (Wigfield & Wagner, 2005, s. 228). Minäkäsitys on oleelli-
nen käsite minäpystyvyyden kannalta, sillä pystyvyysuskomukset ovat olennai-
nen osa minäkäsitystä ja minäpystyvyyden nähdään olevan yksi minäkäsityksen 
ulottuvuuksista (Bong & Skaalvik, 2003; ks. myös Schunk & Pajares, 2005, s. 
88–89; Vesioja, 2006, s. 90).  
 
2.1 Minäkäsityksen rakenne ja lähikäsitteitä 
 
Minäkäsitys on käsitysjärjestelmä, joka sisältää kaikki ne käsitykset, joita yksilöl-
lä on itsestään. Minäkäsityksen nähdään olevan järjestäytynyt, moniulotteinen, 
hierarkkinen, vakaa, kehittyvä, arvottava tai arvioiva ja differentioituva eli eriyty-
vä (Schunk & Pajares, 2005, s. 88, 89; ks. myös Vesioja, 2006, s. 91–93). Use-
at minäkäsityksen tutkijat ovat keskittyneet erityisesti minäkäsityksen hierarkki-
suuteen ja erotelleet minää koskevat käsitykset kahdenlaisiin: sellaisiin yleisiin 
käsityksiin, joita yksilöllä on itsestään, joihin liittyy kaikki yksilön ihmistuntemus, 
sekä sellaisiin, jotka liittyvät kiinteästi johonkin tiettyyn alueeseen, kuten yksilön 
akateemisiin, sosiaalisiin, henkisiin ja fyysisiin käsityksiin itsestään. Nämä alue-
kohtaiset käsitykset voivat jakaantua vielä yksityiskohtaisempiin käsityksiin: 
akateemisen minäkäsityksen alakäsitteitä voivat olla esimerkiksi matemaattinen 
tai musiikillinen minäkäsitys, ja sosiaalisen minäkäsityksen yksityiskohtaisempia 
minäkäsityksiä ovat esimerkiksi erinäiset käsitykset itsestä erilaisissa sosiaali-
sissa tilanteissa ja konteksteissa. Käsitykset itsestä muodostuvat vuorovaiku-
tuksessa ympäristön kanssa sekä näiden vuorovaikutuskokemusten subjektiivi-
sista tulkinnoista. Näihin tulkintoihin vaikuttavat vahvasti omien arvioiden lisäksi 
myös muiden, tärkeäksi koettujen ihmisten, arvioinnit ja palaute. Käsitykset it-
sestä eri alueilla tarkentuvat iän myötä ja ohjaavat yksilön toimintaa sekä valin-
toja. (Bong & Skaalvik, 2003; Schunk & Pajares, 2005, s. 88, 89.)  
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Minäkäsityksen teoreettinen tausta on jokseenkin hajanainen, aiheuttaen sen, 
että minäkäsityksen konstruktia on operationalisoitu monin tavoin. Muun muas-
sa itsetuntoa (engl. self-esteem) käytetään usein samankaltaisesti minäkäsityk-
sen kanssa, vaikka itsetunto on useimmiten melko yksimielisesti ymmärretty 
minäkäsityksen arvottavaksi osaksi, minään liitettyjen arvostusten ilmentäjäksi, 
ja näin ollen myös itsearvostuksen kanssa hyvin läheiseksi käsitteeksi (Schunk 
& Pajares, 2005, s. 88; ks. myös Wigfield & Wagner, 2005, s. 228). Melko ylei-
sessä käytössä olevia muita käsitteitä ovat muun muassa minäkuva (self-
image), itsetietoisuus (self-awareness), minä-skeema (self-schema), omanar-
vontunto (self-worth) sekä yksinkertaisesti ”itse” (self) (Schunk & Pajares, 2005, 
s. 88). Tähän käsitteistöön liittyy myös käsite identiteetti, joka viittaa yksilön kai-
ken kattavaan tietouteen ja tunteeseen siitä, kuka ja millainen hän on: identi-
teetti on laajempi käsite kuin muut itseen viittaavat, sisältäen myös minäkäsityk-
sen sekä itsetunnon. Näillä kaikilla käsitteillä on oma, enemmän tai vähemmän 
hienoisesti eriytynyt merkityksensä, mutta varsinkin arkikielessä niitä käytetään 
hyvin paljon myös synonyymisesti. (Wigfield & Wagner, 2005, s. 228.)  
 
2.2 Akateeminen minäkäsitys ja pystyvyysuskomukset 
 
Koulua ajatellen minään liittyvät käsitykset vaikuttavat merkittävästi siihen, mil-
laista tiedollista, sosiaalista ja emotionaalista sitoutumista oppilaat kokevat kou-
lua kohtaan ja kuinka motivoivana he kokevat koulutyön. Koulukontekstissa ko-
rostuvat käsitykset omasta pystyvyydestä ja kyvykkyydestä sekä näkemykset it-
sestä oppijana ja erilaisten tehtävien suorittajana. Tällaisia käsityksiä on vaihte-
levasti nimitetty muun muassa kokoavasti akateemiseksi minäkäsitykseksi, op-
pimiskäsitykseksi tai kompetenssi- tai pystyvyysuskomuksiksi. Toisinaan aka-
teeminen minäkäsitys on nähty yläkäsitteenä, jonka eriytyneet komponentit ovat 
oppilaan oppiainetta koskevat mieltymykset, motivaatio ja pystyvyyden tunne 
kyseisessä aineessa. Näin akateemisen minäkäsityksen on nähty muodostavan 
ikään kuin oppiaineeseen kohdistuvien ajatusten synteesin. (Bong & Skaalvik, 
2003, s. 2–4, 7, 8.) Tässä tutkielmassa pystyvyysuskomukset nähdäänkin osa-
na akateemista minäkäsitystä Bongin ja Skaalvikin (emt.) tavoin. Minään liittyviä 
uskomuksia on useanlaisia. Tässä tutkielmassa tarkastellaan nimenomaan pys-
tyvyysuskomuksia, ja erityisesti minäpystyvyyteen liittyviä arvioita. Banduran 
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(1997) mukaan juuri minäpystyvyysuskomukset määrittävät yksilön suoritusta 
muiden konstruktien ollessa liian laajoja ennustaakseen käytännön suoriutumis-
ta.  
 
Ihmisillä on tapana tulkita onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan, ja muodostaa 
näiden tulkintojen pohjalta uskomuksia omasta pystyvyydestään. Nämä usko-
mukset taas ennustavat yksilön valintoja, käyttäytymistä sekä suoriutumista jo-
pa enemmän kuin yksilöiden objektiivinen taitotaso. Tämä ei kuitenkaan tarkoita 
sitä, että yksilö kykenee suoriutumaan täysin puutteellisten taitojen varassa ky-
kyjään paremmin ainoastaan uskomalla: taitotason ja uskomusten tulee olla 
jokseenkin sopusoinnussa keskenään. Pystyvyysuskomuksien taso kuitenkin 
auttaa määrittämään, mitä yksilö kykenee tekemään niillä tiedoilla ja taidoilla, 
jotka hänellä on. (Ks. mm. Pajares, 2006, s. 341, 342.) Näin pystyvyysuskomus-
ten voidaan nähdä auttavan yksilöä maksimoimaan potentiaalinsa.  
 
2.2.1 Pystyvyysuskomukset ja motivaatio 
 
Motivaatioon tarvitaan uskomus siitä, että kykenee suoriutumaan tehtävästä, jo-
ta motivaatio koskee. Usein yksilöllä ei ole kannustetta ryhtyä sellaiseen toimin-
taan, jonka onnistumiseen hän ei usko (ks. esim. Bandura, 1997, s. 2, 3; Paja-
res, 2006, s. 339). Sanan motivaatio juuret ovatkin latinankielisessä sanassa 
movere, mikä tarkoittaa liikkua. Motivaation voikin nähdä liikkeellepanevana 
voimana, joka saa ihmiset tarttumaan toimeen. Niinpä motivaatiopsykologia 
pyrkiikin tutkimaan, mikä saa ihmiset toimimaan (Eccles, Wigfield, Schiefele, 
1998, s. 1017). Minää koskevat uskomukset ja näiden uskomusten vaikutus yk-
silön oppimiseen ja kehitykseen ovat olleet alati kasvavan mielenkiinnon koh-
teena psykologian ja kasvatuksen alalla ja aivan erityisesti motivaatioteorioissa, 
ja pystyvyysuskomusten nähdään olevan keskeinen motivaatioon vaikuttava te-
kijä (Schunk & Pajares, 2005, s. 85; ks. myös Buehl & Alexander, 2009, s. 479, 
480; Bong & Skaalvik, 2003, s. 1). Pajaresin (2006, s. 339) mukaan juuri pysty-
vyysuskomukset luovat pohjan motivaatiolle, hyvinvoinnille sekä henkilökohtai-
sille saavutuksille. Uskon omaan kykyyn suoriutua voidaan siis nähdä toimintaa 
motivoivana tekijänä ja minään liittyvillä uskomuksilla on useiden teoristien mu-
kaan merkittävä vaikutus yksilön motivaatioon. (Dweck & Molden, emt. s. 136.) 
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2.2.2 Kompetenssi  
 
Kuten useimmat minään liittyvät käsitteet, myös kompetenssi on monitulkintai-
nen käsite. Useimmiten kompetenssin kuitenkin nähdään liittyvän yksilön kehit-
tämiin kykyihin tai taitoihin, siihen kuinka tehokas tai vaikuttava (effective) yksilö 
on ollessaan vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa tai kuinka onnistuneesti 
yksilö suoriutuu joistakin tehtävistä. (Schultheiss & Brunstein, 2005, s. 42–48.) 
Elliotin ja Dweckin (2005, s. 5, 6) mukaan kompetenssin käsite soveltuu ku-
vaamaan niin spesifien tehtävien onnistunutta suoritusta kuin kyvykkyyttä laa-
jemmallakin alueella, käytännöllisistä suorituksista elämäntaidolliseen, koko-
naisvaltaiseen kompetenssiin. Dweckin ja Moldenin (2005, s.122) mukaan 
kompetenssi on osa minäkäsitystä. Elliot ja Dweck (2005, s. 6) näkevät ihmisillä 
olevan sisäinen tarve kokea kompetenssia, joka toimii motivaattorina sekä yksi-
lön ympäristöön sopeutumisen ja kehityksen edesauttajana. He näkevät kompe-
tenssin tarpeen energisoivan sellaista käyttäytymistä, joka tähtää kompetenssin 
syntymiseen, ja ajan mittaan tarve tuntea kompetenssia ohjaa yksilön itsesääte-
lyä niin, että yksilö suuntaa toimintojaan tavoiteltujen tulosten suuntaan. (Elliot & 
Dweck, s. 3, 4, 6; ks. myös Elliot, 2005, s. 52.)  
 
Motivaatioteorioissa on ollut pitkään vallalla käsite suoritusmotivaatio (achieve-
ment motivation). Elliot ja Dweck (2005, s. 3,4) ovat kuitenkin ehdottaneet, että 
suoritus-käsite korvattaisiin nimenomaan kompetenssin käsitteellä, ja että suori-
tusmotivaatioksi kutsuttua ilmiötä alettaisiin kutsua kompetenssimotivaatioksi 
(competence motivation). Heidän mukaansa suoritus-käsitteen käyttämiseen on 
liittynyt kaksi keskeistä ongelmaa: toisaalta käsitteen määrittely ei ole ollut tark-
kaa ja yksiselitteistä suoritusmotivaatiota koskevassa kirjallisuudessa, toisaalta 
se taas on ollut liian kapea selittämään sitä ilmiöiden kirjoa, jota suoritusmoti-
vaatio on pyrkinyt tutkimaan ja kuvaamaan. Suoritus-käsitteen tarkkuuden puu-
te sekä rajallisuus ovat asettaneet ongelmia niin käsitteen yleistettävyydelle, 
luotettavuudelle kuin kuvaavuudelle, mikä taas on vaikeuttanut sekä tutkimusta 
että teorian kehittämistä tällä alueella. Elliot ja Dweck (emt. s. 6, 7) näkevät 
kompetenssin soveltuvan motivaatioteoriakirjallisuuden keskeiseksi komponen-
tiksi: he kuvaavat kompetenssin kaikkialla läsnä olevaksi, ihmisten monenlaista 
toimintaa ohjaavaksi tekijäksi, joka on läsnä läpi ihmisen elämän ja kaikissa 
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kulttuureissa ja jolla on merkittävä vaikutus yksilön hyvinvointiin. Heidän mu-
kaansa kompetenssin käsitteen tulisi olla osa jokaisen sellaisen teorian perus-
taa, joka käsittelee persoonallisuutta, kehitystä tai hyvinvointia. He mainitsevat 
kompetenssin käsitteen löytyvän myös useiden psykologisten aiheiden, kuten 
minäkäsityksen ja itsetunnon, ytimestä (emt. s. 8, 9). Näin ollen kompetenssin 
käsite on hyvin keskeinen käsite myös käsillä olevan tutkielman kannalta. Li-
säksi pystyvyys ymmärretään usein synonyymiseksi kompetenssin kanssa.  
 
Elliot ja Dweck (2005, s. 6) näkevät kompetenssin kokemisen perustavanlaatui-
sena psykologisena tarpeena, jolla on merkittävä vaikutus ihmisen päivittäiseen 
tunnetilaan, kognitiivisiin toimintoihin sekä käyttäytymiseen, kulttuurista ja iästä 
huolimatta. Kompetenssin ja onnistumisen tunteiden on todettu tuovan yksilölle 
iloa, ylpeyttä ja onnea. Käänteisesti taas epäonnistumisten ja inkompetenssin 
kokemuksen on todettu tuottavan yksilölle surua, häpeää ja ahdistusta. Myös 
Decin ja Ryanin (2000) itsemääräämisteorian mukaan kompetenssin tarve on 
yksi ihmisen perustarpeista. Perustarpeiden täyttymisellä taas on tutkimuksissa 
löydetty olevan voimakas yhteys hyvinvointiin sekä psyykkiseen terveyteen. 
Käänteinen on vastaavasti totta: jos perustarpeet eivät täyty, on sillä negatiivisia 
seurauksia yksilön hyvinvoinnille ja kehitykselle. Decin ja Ryanin (emt.) mukaan 
perustarpeisiin kuuluvat kompetenssin lisäksi autonomian ja yhteenkuuluvuu-
den tarpeet. Näistä kompetenssin ja autonomian tarpeet ovat yksilön hyvinvoin-
nin lisäksi erityisen tärkeitä sisäisen motivaation syntymiselle, itse asiassa nii-
den täyttyminen on sisäisen motivaation välttämätön ehto. Kompetenssin tar-
peen täyttyminen, yhdessä yhteenkuuluvuuden tarpeen kanssa voi myös johtaa 
lapset sisäistämään ulkoa tulevia sääntöjä ja tavoitteita, eli sisäistämään asioita, 
joita kohtaan heillä ei lähtökohtaisesti ole sisäistä motivaatiota. (Deci & Ryan, 
2000, s. 233–236; ks. myös Deci & Moller, 2005, s. 584, 590–593.) Muutkin tut-
kijat ovat tulleet siihen tulokseen, että kompetenssin tai pystyvyyden tunne jol-
lakin alueella tai jossakin tehtävässä edistää sisäistä motivaatiota kyseisellä 







2.2.3 Objektiivinen ja subjektiivinen kompetenssi 
 
Kompetenssi voidaan jaotella edelleen objektiiviseen ja subjektiiviseen kompe-
tenssiin. Objektiivisen kompetenssin voidaan nähdä tarkoittavan pätevyyttä jol-
lakin alueella, eli sillä voidaan tarkoittaa esimerkiksi onnistunutta oppimista tai 
vahvaa suoriutumista tehtävässä (Oettingen & Hagenah, 2005, s. 648). Subjek-
tiivinen kompetenssi taas on yksilön tunne tai arvio omasta kompetenssistaan, 
pätevyyden tai pystyvyyden tunne. Subjektiivinen kompetenssi sisältää yksilön 
uskomuksia omasta kyvystään suoriutua erilaisissa tehtävissä ja tilanteissa 
(Bandura 1997, s. 3). Koska vahvat pystyvyysuskomukset perustuvat muun 
muassa menneille onnistumiselle, havainnoivalle oppimiselle ja muilta saadulle 
palautteelle, saavat nämä kokemukset usein yksilön vakuuttuneeksi siitä, että 
käyttäytymisen muokkaaminen kompetenssiuskomusten suuntaan tulevaisuu-
dessa on kannattavaa. Korkeat kompetenssiuskomukset ennustavatkin tutkitusti 
sellaista käyttäytymistä, joka johtaa lopulta objektiiviseen kompetenssiin. Sub-
jektiivisen kompetenssin voidaan siis nähdä johtavan myös objektiiviseen kom-
petenssiin. (Oettingen & Hagenah, 2005, s. 648.) 
 
2.2.4 Kompetenssi ja lähestymis- ja välttämismotivaatio  
 
Elliot (2005, s. 60) esittää subjektiivisen kompetenssin olevan suoritustavoittei-
den asettamisen edelläkävijä. Yksilöt, joilla on korkea pystyvyyden tunne usko-
vat usein selviytyvänsä tehtävistä ja todennäköisesti omaksuvat suorituksiin lä-
hestymismotivaation. Matalan koetun kompetenssin omaavat taas odottavat 
epäonnistuvansa ja tapaavat välttää tällaisia suorituksia. Näin kompetenssin 
tarve voi siis ohjata yksilön toimintaa myös käänteisesti: yksilöllä voi muodostua 
tavaksi välttää sellaista toimintaa, mikä saisi hänet tuntemaan itsensä epäpäte-
väksi. Näin ollen myös inkompetenssin pelko, kompetenssin tarpeen lisäksi, 
vaikuttaa itsesäätelyyn ja tavoitteiden asettamiseen tai niistä luopumiseen. Tä-
mä ilmiö muodostaa yhden motivaation kannalta keskeisimmän dilemman, lä-
hestymis- ja välttämismotivaation synnyn. Lähestymis- tai välttämismotivaation 
omaksumiseen vaikuttavat kompetenssin kokemuksen lisäksi yksilön tempera-
menttiin, sosialisaatioon ja menneisyyden kokemuksiin liittyvät seikat. (Elliot & 




Schultheissin ja Brunsteinin (2005) mukaan välttämismotivaatiota on kahden-
laista: aktiivista ja passiivista, kun taas lähestymismotivaatio on aina aktiivista. 
Lähestymis- ja välttämismotivaatioon liittyvät onnistumisen toivo, epäonnistumi-
sen pelko, sekä onnistumisen pelko. Onnistumisen toivo voi vaikuttaa yksilössä 
niin, että yksilö aktiivisesti lähestyy jotakin suoritusta saadakseen jonkin palkin-
non tai tyydytyksen, esimerkiksi muiden hyväksynnän tai onnistumisen tuotta-
man tyytyväisyyden tunteen. Epäonnistumisen pelko taas voi vaikuttaa niin, että 
yksilö aktiivisesti välttää jotakin suoritusta, jossa hän pelkää epäonnistuvansa ja 
saavansa sen seurauksena jonkin rangaistuksen, kuten huonoa palautetta tai 
syytteitä yrittämättömyydestä. Onnistumisen pelko taas vaikuttaa yksilön vält-
tämismotivaatioon passivoittavasti: yksilö alkaa välttää sellaista käyttäytymistä 
tai sellaisia tehtäviä, joissa onnistuminen tuottaa rangaistuksen, esimerkiksi ka-
teutta tai muuta negatiiviseksi koettua palautetta tovereilta. (Schultheiss & 
Brunstein, emt). Välttämismotivaatio saattaa toisaalta toimia itsesuojelun väli-
neenä, mutta voi myös ajan kanssa alkaa anastaa yksilöltä mahdollisuuksia 





Lähestymismotivaatioon on nähty liittyvän myös sen motivaation, jolla yksilö lä-
hestyy suorituksia, ja tätä tavoiteorientaatiota nähdään olevan kahdenlaista: 
suorituskeskeistä (performance tai ego goals) sekä oppimiskeskeistä (mastery, 
learning tai task goals). Suorituskeskeinen motivaatio nousee halusta suoriutua 
paremmin kuin muut, osoittaa omaa kompetenssia, tai halusta välttää inkompe-
tenssin paljastumista. Oppimiskeskeisen motivaation omaavan huomio taas on 
oman kompetenssin kehittämisessä, oppimisessa ja osaamisessa. (Elliot, 
2005.) Dweck ja Molden (2005, s. 122) näkevät oppimisorientaation nousevan 
yksilön halusta hankkia kompetenssia eli oppia ja suoritusorientaation halusta 
saada oma kompetenssi validoitua. Molemmissa orientaatioissa on siis kuiten-
kin lopulta kyse siitä, että ihmisellä on sisäinen halu kokea subjektiivista kompe-
tenssia sekä saada ympäristöltä sitä koskevaa palautetta. Elliotin (2005) mu-
kaan tutkimustulokset näiden kahden motivaatiosuuntauksen vaikutuksista yksi-
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lön suorituksiin ovat hieman ristiriitaisia, mutta vaikuttaa siltä, että yksilön kehi-
tykselle, tavoitteiden asettamiselle sekä koetulle kompetenssille on suotuisam-
paa, jos yksilö omaa oppimis- eli tehtäväsuuntautuneen motivaation. Pajares 
(2006, s. 360) näkee oppimisorientaation olevan omiaan vahvistamaan myös 
minäpystyvyyden tunnetta, saamaan oppilaan sitoutumaan tehtäviin ja yrittä-
mään sitkeämmin sekä useammin näkemään yrittämisensä onnistumisen mah-
dollistavana tekijänä. Sen sijaan ego-orientaatio on hänen mukaansa yhteydes-
sä haluttomuuteen yrittää haastavissa tehtävissä, pinnallisten oppimisstrategi-
oiden käyttöön, pessimismiin sekä epäonnistumisten selittämiseen puuttuvilla 
kyvyillä.  
 
2.2.6 Kompetenssi ja älykkyyskäsitykset 
 
Dweck ja Molden (2005, s.123) esittävät, että yksi kompetenssimotivaatioon 
merkittävästi vaikuttava tekijä on myös se, millainen käsitys yksilöllä on älyk-
kyydestä: uskooko yksilö sen olevan jotakin melko pysyvää ja jopa ennalta 
määrättyä, vai uskooko hän, että älylliset kyvyt ovat kehitettävissä ja muokatta-
vissa. Uskomukset siitä, että älykkyys on ennalta määrätty ominaisuus, heijas-
televat teoriaa älykkyydestä staattisena ominaisuutena (entity theory), kun taas 
ajatukset älykkyyden kehitettävyydestä palautuvat älykkyyden muokkautumis-
teoriaan (incremental theory). Sillä, kumpaan älykkyyden teoriaan yksilö uskoo, 
on merkittävä vaikutus muun muassa yksilön asettamiin oppimistavoitteisiin, -
strategioihin ja -tuloksiin, yrittämiseen sekä attribuutioihin itsestä oppijana ja 
toimijana (Dweck & Molden, emt. s. 124–125). Tutkimukset ovat osoittaneet, et-
tä staattisen älykkyysteorian omaaminen vaikuttaa negatiivisesti tavoitteenaset-
teluun, yrittämiseen, attribuutioihin, oppimisstrategioihin ja arvosanoihin. Ne yk-
silöt, jotka uskovat älykkyyden olevan pysyvää ja ennalta määrättyä, ovat erityi-
sen haasteen edessä: heidän tarpeensa todistaa ja osoittaa kompetenssia vie 
huomiota ja energiaa heidän oppimiseltaan. Usein he myös lannistuvat hel-
pommin epäonnistumisista, eivätkä usko voivansa juurikaan kehittyä. Muokkau-
tumisteorian mukainen näkemys sitä vastoin lisää tavoitteenasettelua, yrittämis-
tä, attribuutioiden positiivisuutta sekä ohjaa parempiin opiskelustrategioihin ja 
arvosanoihin. Tutkimusten mukaan ne yksilöt, jotka pitävät älykkyyttä kehitettä-
vissä olevana ominaisuutena, asettavat itselleen korkeampia oppimistavoitteita 
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ja heillä on tapana panostaa enemmän oppimiseensa ja opiskeluunsa. He myös 
jatkavat sitkeämmin yrittämistä epäonnistumisista huolimatta. (Dweck & Mol-
den, 2005, s.124, 125.) Dweck ja Master (2009) esittävät, että yksilön käsitys 
älykkyydestä ja yksilön minäpystyvyys toimivat ikään kuin yhdessä: yksilön käsi-
tykset älykkyyden luonteesta vaikuttavat yksilön minäpystyvyyden tunteeseen 
sekä itsetuntoon. Heidän mukaansa yksilöillä, jotka pitävät älykkyyttä muokkau-
tuvana, kehitettävänä ominaisuutena, olisi yleisesti ottaen korkeampi minäpys-
tyvyyden tunne. (Dweck & Master, 2009, s. 131).  
 
Koulukontekstia ajatellen on merkittävää, millainen käsitys opettajalla on älyk-
kyydestä. Opettaja on siinä asemassa, että hän arvioi oppilaiden kompetenssia, 
ja jos hän omaa käsityksen älykkyydestä ennalta määrättynä ja jokseenkin 
muuttumattomana, hän ikään kuin lokeroi oppilaat alkuvaikutelman perusteella 
kompetentteihin ja ei niin kompetentteihin yksilöihin. Sen sijaan opettaja, joka 
näkee älykkyyden olevan kehitettävissä, omaa ikään kuin optimistisemman 
asenteen oppilaiden oppimisesta. Tällä asenteella taas on ratkaiseva merkitys 
oppilaiden suoriutumiseen. (Dweck & Molden, emt. s. 127.) Dweckin ja Molde-
nin (2005 s. 123) mukaan psykologit ovat pitkään kiistelleet siitä, kumpi teoria 
pitää paikkansa: älykkyyden muokkautuvuus vaiko käsitys ennalta määrätystä, 
pysyvästä älykkyydestä. Molemmille teorioille löytyy lähestulkoon yhtä paljon 
kannattajia. Dweck ja Molden epäilevät vastauksen sijaitsevan jossakin näiden 
kahden ääripään keskellä, mutta alati kasvava empiirinen aineisto antaa osviit-
taa siitä, että suurta osaa kyvyistä voi todella kehittää. Dweckin ja Moldenin 
(emt. s. 124) mukaan jopa älykkyystestien kehittäjä Alfred Binet oli älykkyyden 
muokkautumisteorian kannalla: 
 
“A few modern philosophers…assert that an individual’s intelligence 
is a fixed quantity which cannot be increased. We must protest and 
react against this brutal pessimism. … With practice, training, and 
above all method, we manage to increase our attention, our memory, 
our judgement, and literally to become more intelligent than we were 




Sternberg (2005, s. 15) esittää, että älykkyyden tulisi nähdä edustavan kehitty-
mässä olevia kompetensseja. Kompetenssit vuorostaan edustavat hänen mu-
kaansa kehittymässä olevaa taitoa (expertise). Näihin kompetensseihin voi olla 
vaikutusta synnynnäisillä, biologisilla tekijöillä, mutta niitä voidaan myös kehittää 
ja harjaannuttaa. Näin ihmisten attribuuttien nähdään olevan geneettisten teki-
jöiden ja ympäristön yhteisvaikutusta.  (Sternberg, emt. s. 16,17.)  Älykkyys on 
perinteisesti nähty melko pysyvänä, melkein yksinomaan geneettisistä tekijöistä 
riippuvana yleisenä tekijänä, jota on uskottu pystyttävän mittaamaan erilaisin 
älykkyystestein. Sternberg (emt.) kuitenkin katsoo älykkyyden olevan luonteel-
taan muovautuvaa, kehittyvää ja dynaamista. Hänen mukaansa kompetenssin 
kehittäminen tulisi nähdä jatkuvana prosessina, jossa hankitaan ja lujitetaan nii-
tä erinäisiä kykyjä tai taitoja, joita tarvitaan suorituksissa. Älykkyystestien voi-
daan näin nähdä mittaavan tiettyjä kompetensseja, kuten testien suorittamises-
sa tarvittavia kykyjä, sanojen ymmärtämistä ja aritmetiikkaa. Koska näissä 
kompetensseissa on paljon sellaisia, joita tarvitaan myös koulussa, älykkyystes-
teissä hyvin pärjäävät selviytyvät yleensä myös koulussa hyvin samankaltaisista 
tehtävistä. Älykkyystestien tulokset voivat täten korreloida koulumenestyksen 
kanssa. (Sternberg, 2005, s. 16.) Perinteiset älykkyystestit mittaavat kuitenkin 
hyvin pientä osaa niistä taidoista, joita elämässä tarvitaan: ne ovat toki tärkeitä 
taitoja koulua ajatellen ja jossain määrin muitakin konteksteja ajatellen, mutta 
ne eivät ole ainoita tärkeitä taitoja. Sternberg esittääkin, että perinteisten testien 
tulokset ennustaisivat vain noin 10 % aikuisten elämänmenestyksen vaihtelusta. 
(Sternberg, 2005, s. 20–23, 27, 28.)  
 
2.2.7 Koetun kompetenssin muutokset kouluiässä  
 
Koettu kompetenssi on altis muutoksille lapsuudessa ja nuoruudessa, ja erityi-
sesti koulutuksen nivelvaiheiden on tutkimuksin todettu olevan herkkää aikaa 
koetun kompetenssin tunteelle vaatimusten kasvaessa ja muuttuessa (Wigfield 
& Wagner, 2005, s. 224; Eccles et al, 1998, s. 1037). Tutkimusten mukaan las-
ten pystyvyyteen ja suoriutumiseen liittyvät käsitykset itsestään kehittyvät iän 
myötä yksityiskohtaisemmiksi: käsitykset ovat alkuun hyvin yleisiä uskomuksia, 
kuten ”Olen tyhmä” tai ”Olen fiksu”, ja hioutuvat myöhemmin yksittäisiä aktivi-
teetteja koskeviksi. Jo alakoulun ensimmäisillä luokilla oppilailla on melko eriy-
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tyneitä pystyvyysuskomuksia eri osa-alueilla, kuten matematiikassa, musiikissa 
ja lukemisessa. (Eccles et al, 1998, s. 1037.)  
 
Lasten kokeman kompetenssin tason on todettu laskevan mitä vanhemmiksi 
lapset tulevat, ja yläkouluun siirryttäessä lasten kompetenssikäsitykset tyypilli-
sesti laskevat ja tulevat pysyvämmiksi (Butler, 2005, s. 203; Wigfield & Wagner, 
2005, s. 224, 225). Ecclesin, Wigfieldin ja Schiefelen (1998, s. 1037) mukaan 
pystyvyysuskomusten lasku alkaa jo 12 ikävuoden tienoilla. Tarkkaa tutkimus-
tietoa liittyen minäpystyvyysuskomusten positiivisuuden laskuun ei juurikaan 
vielä ole, mutta minäpystyvyysuskomukset ovat usein niin kiinteästi yhteydessä 
muihin pystyvyysuskomuksiin, että voisi olettaa myös niiden laskevan iän myö-
tä. (Eccles et al, 1998, s. 1039.) Lisäksi minäpystyvyysuskomukset eivät mo-
nesti ole täysin empiirisesti erotettavissa muista pystyvyyskonstrukteista. Joi-
denkin tutkimusten mukaan vaikuttaa kuitenkin yllättäen siltä, että minäpysty-
vyysuskomuksilla ei olisi tapana laskea iän myötä yhtä dramaattisesti kuin muil-
la pystyvyysuskomuksilla, mikä johtuu todennäköisesti minäpystyvyysuskomus-
ten spesifistä mittaustasosta. (Wigfield & Wagner, 2005, s. 225).  
 
Kompetenssikäsitysten heikkeneminen iän myötä johtuu todennäköisesti aina-
kin osittain siitä, että vanhemmille lapsille karttuu iän myötä enemmän käsitystä 
siitä, mitä taitoja heiltä vaaditaan näiden taitovaatimusten samalla kasvaessa 
jatkuvasti koulun käydessä vaikeammaksi ja arvostelun kriittisemmäksi. (Butler, 
2005, Wigfield & Wager, 2005, s. 224–228; Eccles et al, emt. s. 1036, 1037.) 
Lisäksi vanhempien lasten pystyvyysuskomukset heijastelevat tarkemmin ai-
empaa menestystä samankaltaisissa tehtävissä, kun taas pienempien lasten 
kohdalla vaikuttaa siltä, että arviot omasta pystyvyydestä heijastelevat vahvasti 
tehtävissä toivottuja tuloksia (Eccles et al, 1998, s. 1036, 1037). Nuorempien ja 
vanhempien lasten pystyvyysuskomusten eroavaisuuksien voikin nähdä asetta-
van haasteensa näiden uskomusten vertailulle, ja toisinaan onkin ajateltu, että 
vasta vanhemmat lapset kykenisivät arvioimaan omaa kompetenssiaan. Pie-
nemmilläkin lapsilla on kuitenkin todettu olevan kykyjä arvioida omaa kompe-
tenssiaan ja suoriutumistaan melko tarkasti, ja useiden mittausten perusteella 
vaikuttaa hyvin selvältä, että kompetenssiuskomukset todella laskevat iän myö-





Subjektiivisesti koettua kompetenssia on pyritty tutkimaan ja kuvaamaan monin 
eri käsittein, ja yksi näistä käsitteistä on minäpystyvyys (Schunk & Pajares, 
2005, s. 85). Minäpystyvyys valikoitui tämän tutkielman keskeiseksi käsitteeksi 
muutamasta eri syystä. Ensinnäkin sillä on taustallaan vakaa teoria: minäpysty-
vyys on sosiokognitiivisen teorian keskeinen mekanismi. Toiseksi minään koh-
distuvien uskomusten kenttää on käsitteellistetty ja tutkittu minäpystyvyyden kä-
sitteen kautta toimivasti monilla eri alueilla: kasvatuksen ja koulutuksen kentällä, 
urheilussa, terveyteen liittyvissä tutkimuksissa, yritysmaailmassa sekä ihmisten 
välisiin suhteisiin liittyvissä aiheissa. Lisäksi minäpystyvyyden tutkimuksen pa-
rissa saadut tulokset edustavat hyvin myös laajempaa tutkimusta koetun kom-
petenssin konstrukteista. (Schunk & Pajares, 2005, s. 85, 92.) Erityisesti kasva-
tustieteellisessä tutkimuksessa minäpystyvyyden on todettu olevan hyvin kes-
keinen konstrukti ja minäpystyvyyden merkityksen koulutyölle on useissa tutki-
muksissa havaittu olevan merkittävä. Vahvan minäpystyvyyden omaavat oppi-
laat muun muassa näkevät enemmän vaivaa koulutyön eteen, osoittavat 
enemmän sitkeyttä ja peräänantamattomuutta koulutyössä, suoriutuvat parem-
min sekä kokevat vähemmän ahdistusta ja ovat optimistisempia (Pajares, 2006, 
s. 343).  
 
3.1 Minäpystyvyyden taustalla sosiokognitiivinen teoria 
 
Kognitiiviseen psykologiaan kuuluva minäpystyvyyden (self-efficacy) käsite on 
alkujaan peräisin Albert Banduran kirjasta Social learning theory vuodelta 1977. 
Minäpystyvyys muodostui yhdeksi Banduran Sosiokognitiivisen teorian (1986) 
keskeisimmistä käsitteistä. Sosiokognitiivinen teoria korostaa itsestä ja omista 
kyvyistä muodostettujen uskomusten tärkeyttä, ja sen johtoajatus on se, että 
yksilö nähdään ennen kaikkea itsejärjestäytyvänä, proaktiivisena, omaa toimin-
taansa reflektoivana ja luovana toimijana, samanaikaisesti sekä ympäristönsä 
tuotteena että tuottajana. Yksilön kehitys nähdään dynaamisena, kolmitahoise-
na vuorovaikutuksena yksilön omien biologisten, kognitiivisten ja affektiivisten 
tekijöiden, käyttäytymisen sekä ympäristön välillä. Bandura (1986, s. 18, 22) 
nimittää tätä eri tekijöiden vuorovaikutusta resiprookkiseksi eli vastavuoroiseksi 
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determinismiksi (reciprocal determinism) sekä toisinaan myös kolmitahoiseksi 
vastavuoroisuudeksi (triadic reciprocality). Determinismin Bandura määrittelee 
jonkin tapahtuman tai toiminnan tuottamaksi vaikutukseksi, ennalta määrätyn ja 
yksilöstä riippumattoman tapahtumakulun sijasta (1986, s. 23–24; 1997, s. 6). 
Tätä kolmitahoista suhdetta pyritään havainnollistamaan kuvion 1 avulla. 
                                   
 
 
Kuvio 1. Vastavuoroinen determinismi (reciprocal determinism). 
 (Bandura, 1986, s. 23–24.) 
 
Sosiokognitiivisen teorian mukaan yksilöllä on joukko tiedollisia kykyjä, jotka 
määrittelevät sen, mitä on olla ihminen ja joiden ansiosta yksilöt pystyvät vaikut-
tamaan omaan elämänkulkuunsa. Ensisijaisesti näiden kykyjen joukossa näh-
dään olevan kyvyt symbolisoida, suunnitella erinäisiä strategioita, oppia sijais-
kokemusten kautta, säädellä omia toimintojaan sekä reflektoida itseään ja omaa 
toimintaansa. Bandura (1986, s. 18–22) näkee yhtenä tärkeimmistä kyvyistä yk-
silön kyvyn reflektoida, jonka kyvyn kautta yksilöt jäsentävät kokemuksiaan, it-
seään koskevia uskomuksiaan sekä muuttavat ajatteluaan ja käyttäytymistään. 
Yksilön kehityksessä ja muutoksessa tiedollisilla tekijöillä, sijaiskokemuksilla, it-
sesäätelyllä ja reflektointiprosesseilla nähdään olevan olennainen rooli. Koska 







tös kahdenlaisia tuloksia: ulkoisia suoritustuloksia sekä tulkintoja ja arvioita 
näistä tuloksista ja niihin johtaneesta toiminnasta. Tulosten ja tulkintojen perus-
teella hänen ympäristönsä ja persoonalliset tekijänsä muuttuvat, mikä taas puo-
lestaan saa hänet muokkaamaan käytöstään. Tällä tavoin yksilöllä on aktiivinen 
rooli oman kehityksensä kulussa. Tämän toimijuuden keskiössä ovat yksilön it-
sestään muodostamat uskomukset, joiden perusteella yksilöt säätelevät ajatuk-
siaan, tunteitaan ja tekemisiään.  (Bandura 1986, s. 18–22; 1997, s. 6; Schunk 
& Pajares, 2005, s. 86; ks. myös Schunk & Pajares, 2009, s. 35–36.) Olennai-
sinta sosiokognitiivisessa teoriassa on se, että se korostaa yksilön toimijuutta ja 
pystyvyysuskomusten tärkeyttä (Eccles et al, 1998, s. 1023). 
 
Schunk ja Pajares (2009, s. 36; ks. myös Pajares, 2006) esittävät, että sosio-
kognitiivinen teoria toimii erinomaisesti koulutuksen sekä kouluopetuksen viite-
kehyksenä. Opettajien yleisenä haasteena on edistää oppilaidensa oppimista ja 
itseluottamusta ja sosiokognitiivisen teorian voidaan nähdä tarjoavan tämän 
tehtävän suorittamiseen työkaluja: opettaja voi suunnata toimintansa resiprook-
kisen teorian erittelemään kolmeen tahoon. Opettaja voi ensinnäkin pyrkiä ke-
hittämään oppilaidensa henkilökohtaisia tekijöitä esimerkiksi tukemalla oppi-
laidensa emotionaalisia tiloja ja yrittämällä oikaista heidän virheellisiä käsityksi-
ään ja ajatusmallejaan.  Toiseksi opettaja voi säädellä ympäristöön liittyviä teki-
jöitä muuttamalla ja kehittämällä luokka- ja koulutoiminnan rakenteita ja puittei-
ta. Kolmanneksi opettaja voi tukea oppilaidensa käyttäytymistä kouluopiskelua 
edistävään suuntaan muun muassa auttamalla oppilaita harjaannuttamaan aka-
teemisia taitojaan sekä itsesäätelyään. 
 
Asettaessaan painoarvoa yksilön omalle, aktiiviselle toimijuudelle kehityksensä 
kulussa sosiokognitiivinen teoria eroaa merkittävästi monista muista kehitystä 
tarkastelevista teorioista: yksilöä ei nähdä vain ympäristön tarjoamiin ärsykkei-
siin vastaajana tai sisäisten impulssien ajamana olentona (Pajares, 2006, s. 
340). Muun muassa älykkyyden tutkimuksen ja lahjakkuuden tutkimuksen saral-
la kyvykkyys on usein ymmärretty biologiseksi, synnynnäiseksi ja sisäiseksi 
ominaisuudeksi, joka on vain niukasti muokattavissa. Lisäksi esimerkiksi radi-
kaalin behaviorismin mukaan yksilön käyttäytymistä määrittää lähinnä yksilöi-
den biologisten tekijöiden sekä ympäristön tarjoamat tilannesidonnaiset ärsyk-
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keet. Näin behaviorismi ei jätä kovinkaan suurta tilaa yksilön toimijuudelle sekä 
tiedollisille tekijöille. Ajattelua ja muita ihmisten kognitiivisia prosesseja ei toki 
kielletä behaviorisminkaan nimissä, mutta niiden nähdään johtuvan ulkoisista 
ärsykkeistä, eikä sinänsä olevan itsenäisiä, aktiivisia ja ympäristöä muokkaavia 
toimintoja. (Bandura, 1986, s. 12.)  
 
Siinä missä monet aiemmat, usein behavioristiset, motivaatioteorististit ovat 
painottaneet ärsykkeiden, palkkioiden ja rangaistusten ohjaavaa vaikutusta yk-
silön toiminnassa, ovat motivaatioteoristit sittemmin nähneet mielensisäisillä 
prosesseilla ja tulkinnoilla omasta ja muiden toiminnasta olevan merkittävä vai-
kutus motivaatioon (Eccles et al, 1998, s. 1019). Useimmat moderneista moti-
vaatioteorioista eivät keskitykään useimpien vanhempien teorioiden tavoin viet-
teihin tai vaistoihin, vaikka jotkut niistä näkevätkin motivaation syntymisen kes-
kiössä olevan psykologisten tarpeiden täyttyminen (ks. esim. Deci ja Ryan, 
2000). Sen sijaan modernit motivaatioteoriat painottavat uskomuksia ja kogniti-
oita, psykologisia tekijöitä ja tulkitsemisprosesseja. Nämä kognitiiviset prosessit 
liittyvät muun maussa minäpystyvyysuskomuksiin, attribuutioihin, hallintaan ja 
itsesäätelyyn liittyviin uskomuksiin sekä tavoitteidenasetteluun. Lisäksi modernit 
motivaatioteoriat ottavat korostetusti huomioon motivaation kontekstuaalisuu-
den. (Eccles et al, 1998, s. 1021, 1022.) Sosiokognitiivinen teoria antaa minälle 
ja minään kohdistuville uskomuksille merkittävän tilan suoritusmotivaatiossa, 
suorituksissa ja hyvinvoinnissa. 
 
3.2 Minäpystyvyys pystyvyysuskomuksena 
 
Minäpystyvyydellä tarkoitetaan yksilön itsestään muodostamia pystyvyysusko-
muksia tietyissä konteksteissa, eli uskomuksia tai arvioita omasta kyvystä tai 
pystyvyydestä suoriutua tietyssä tilanteessa tai tehtävässä (Bandura, 1997, s. 
3; Schunk & Pajares, 2005 s. 85). Minäpystyvyys sijoittuu siis kompetenssius-
komusten joukkoon. Minäpystyvyyttä kuvaillaan usein joko korkeaksi tai mata-
laksi, ja minäpystyvyyden tunnetta vahvaksi tai heikoksi (Vesioja, 2006, s. 96). 
Banduran (1997, s. 3) mukaan yksilön usko omasta pystyvyydestään ohjaa tä-
män elämää ja on itse asiassa yksilön toimijuuden keskeisin tekijä: jos ihminen 
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uskoo, ettei hänen toimintansa voi tuottaa tuloksia, jättää hän usein yrittämättä. 
Usko suoriutumiseen taas motivoi toimintaa. Banduran (1997, ks. esim. s. 37) 
mukaan yksilön suorituksia määrittää enemmän se, mitä yksilö uskoo itsestään 
niiden suorittajana, kuin yksilön objektiivinen taitotaso. Näin uskomukset omista 
kyvyistä voivat vaikuttaa suoritusten lopputulokseen enemmän kuin todelliset 
kyvyt, sillä uskomukset määrittävät sen, mitä yksilö kyvyillään tekee ja mille ta-
solle hän suorituksissaan yltää. 
 
Minään liittyvien uskomusten avulla onkin pyritty selittämään käyttäytymisen 
eroja niin sanotusti samankaltaisten yksilöiden välillä (Bong & Skaalvik, 2003, s. 
1, 2). Yksilö siis konstruoi uskomuksia itsestään tietyssä tehtävässä ja tietyllä 
alueella. Näiden tehtävä- ja tilannekohtaisten uskomusten on todettu olevan yk-
si keskeisimmistä tekijöistä, jotka ohjaavat myös opiskeluun liittyvää itsesääte-
lyä ja oppimisstrategioita. Kehittyneet itsesäätely- ja oppimisstrategiat taas hei-
jastuvat usein myönteisesti itse oppimiseen ja oppimistuloksiin (Bong & Skaal-
vik, emp.). Banduran (1986, s. 391; 1997, s. 37) mukaan tarvitaan kuitenkin se-
kä taitoa että uskoa itseen, jotta kompetenssin osoittaminen on mahdollista. Ky-
se ei siis ole siitä, millaisia kykyjä oppilaat uskovat omaavansa, vaan siitä, us-
kovatko he voivansa yrittämisensä tuloksena menestyksekkäästi suoriutumaan 
annetuista tehtävistä tietyissä tilanteissa, käyttämällä kykyjään. Näin ollen on 
selvää, että minäpystyvyysuskomukset palautuvat ainakin jollakin tasolla yksilön 
kykyihin, tai ainakin yksilön subjektiivisesti koettuihin kykyihin. Minäpysty-
vyysuskomusten yleistyneisyydestä alueelta toiselle ei tutkijoiden kesken vallit-
se vielä täyttä yksimielisyyttä (Schunk & Pajares, 2005, s. 97, 98; Bandura, 
1997). Pajaresin (2006, s. 358, 359) mukaan minäpystyvyysuskomukset voivat 
yleistyä alueelta toiselle tietyissä tilanteissa. Hän näkee yleistymistä voivan ta-
pahtua muun muassa silloin, kun kyseessä ovat samankaltaisia taitoja vaativat 
alueet tai tehtävät, kun yksilöllä on hyvin pätevä ohjaaja tai opettaja, joka saa 
ohjattua ohjattavansa uskomaan pärjäävänsä kaikilla alueilla, kun oppilas todel-
la saadaan huomaamaan itsesäätelytaitojen, yrittämisen ja sitkeyden tuottavan 
tuloksia alueella kuin alueella, tai kun oppilas sattuu kokemaan transformatiivi-
sen kokemuksen eli löytämään jonkin oman vahvuusalueen, joka vaikuttaa voi-
maannuttavasti koko minäkäsitykseen.  
  
20 
Pystyvyyteen liittyvien uskomusten käsitteellinen kirjo on tehnyt niiden vertailus-
ta hyvin haastavaa. Usein kompetenssiuskomukset määritellään teoriassa hyvin 
samankaltaisiksi mutta operationalisoidaan tutkimuksissa mitä moninaisimmilla 
tavoilla, mikä vaikeuttaa vertailevien tutkimusten tekemistä (Schunk & Pajares, 
2005). Myös minäpystyvyyttä itseään on operationalisoitu mitä moninaisimmin 
tavoin, usein myös alkuperäistä teoriaa laiminlyöden (Bong, 2006). Kompetens-
siuskomusten joukossa minäpystyvyysuskomusten erityispiirteenä on se, että 
ne koskevat hyvin yksityiskohtaisia ja tilanne- tai tehtäväsidonnaisia kykyjä. Toi-
sin sanottuna ne ovat yksilön arvioita omasta kompetenssistaan tietyissä suori-
tustilanteissa. Minäpystyvyyden arviointi on tästä syystä usein mikroanalyytti-
sempaa kuin muiden kompetenssiuskomusten. Tutkijat pyrkivät usein arvioi-
maan minäpystyvyyttä pyytämällä yksilöitä arvioimaan sitä tasoa, yleisyyttä ja 
vahvuutta, jolla he uskovat kykenevänsä suorittamaan jonkin tehtävän tai onnis-
tuvansa jossakin tilanteessa (Bong & Skaalvik, 2003, s. 8, 9). Bandura (1997) 
näkee minäpystyvyyden olevan merkittävin motivaatioon liittyvä konstrukti pys-
tyvyysuskomusten joukossa sen tähden, että se on niin konteksti- ja tehtä-
väsidonnainen, näin ollen liittyen hyvin kiinteästi päivittäiseen käyttäytymiseen.  
 
Bongin (2006, s. 288) mukaan suurimmat ongelmat minäpystyvyyden käsitteen 
operationalisoimisessa ovat nousseet lähinnä konstruktin väärinymmärryksistä: 
ensinnäkin minäpystyvyyden konstrukti on usein tutkimuksissa sekoitettu muihin 
minään liittyviin käsitteisiin, ja toiseksi ei ole ymmärretty minäpystyvyyden kon-
tekstispesifiä luonnetta. Bong (emt. s. 288–289) muun muassa esittää, että mi-
näpystyvyys on, osittain ehkä kohtalaisen lyhyen historiansa vuoksi, usein vir-
heellisesti rinnastettu esimerkiksi itsetuntoon ja minäkäsitykseen. Minäpysty-
vyyden käsitteen väärinymmärrykset näkyvät useimmiten selvimmin mittareissa, 
joilla sitä pyritään mittaamaan (Bong, 2006, s. 291). On olemassa taitospesifejä, 
tehtäväspesifejä sekä aluespesifejä minäpystyvyysuskomuksia. Tämän pohjalta 
oletetaan toisinaan virheellisesti, että mittaamalla taitospesifejä ajatuksia, pääs-
tään ikään kuin automaattisesti kiinni minäpystyvyysuskomuksiin. Näin ei kui-
tenkaan ole: esimerkiksi väittämä ”Verrattuna muihin luokkani oppilaisiin, olen 
hyvä kirjoittamaan englanninkielisiä tekstejä” on minäkäsitykseen tai minäku-
vaan liittyvä väittämä, kun taas minäpystyvyys väittämä samalta alueelta voisi 
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olla esimerkiksi ”Olen varma, että pystyn kirjoittamaan englanninkielisiä tekste-
jä”. (Bong, emt., s. 292.) 
 
Muita kompetenssiuskomuksia operationalisoidaan usein kysymyksin, jotka liit-
tyvät jotenkin siihen, kuinka yksilöt ovat kokeneet pärjäävänsä jossakin tietyssä 
kouluaineessa tai kuinka hyviä he kokevat olevansa jossakin oppiaineessa. 
Riippuen siitä, mitä kompetenssiuskomuksiin liittyvää käsitettä operationalisoi-
daan, voi niiden mittaamisen muotoilu olla esimerkiksi ”Olen aina ollut hyvä ma-
tematiikassa”, ”Verrattuna luokkatovereihini, olen hyvä matematiikassa” tai 
”Menestyn matematiikassa kaikista oppiaineista parhaiten”. Yksilö vastaa väit-
tämiin yleensä Likert-asteikolla, skaalan ääripäiden ollessa esimerkiksi täysin 
samaa mieltä – täysin eri mieltä. Minäpystyvyysuskomuksia sen sijaan mitataan 
usein esimerkiksi väittämillä ”Pystyn suoriutumaan kaikkein vaikeimmistakin 
matematiikan kotiläksyistä” tai kaikkein spesifeimmillä tasoilla ”Pystyn laske-
maan jako- ja kertolaskuja desimaaliluvuilla”. Näihin väittämiin yksilö usein vas-
taa kuinka luottavaiseksi tai varmaksi hän itsensä tuntee, että pystyy suoriutu-
maan kuvatuista tehtävistä. Minäpystyvyyttä mitattaessa ei siis pyydetä yksilöä 
arvioimaan menneitä suorituksia tai välttämättä edes suorituksia yleisellä tasolla 
(”Yleensä selviydyn hyvin…”), vaan ollaan nimenomaan kiinnostuneita nykyhet-
kestä ja varmuudesta suoriutua tulevista suorituksista. (Ks. Bong & Skaalvik, 
2003; Schunk & Pajares, 2005, s. 91, 92; Bong, 2006, s. 290.) Minäpysty-
vyysarvioita mitattaessa on siis tarkoitus selvittää niitä uskomuksia, joihin yksilöt 
nojaavat ollessaan tiettyjen suoritusten edessä. Minäpystyvyystutkimusten tu-
leekin lähteä liikkeelle oikeasta kysymyksestä: Kuinka luottavainen/varma olet, 
että pystyt menestyksekkäästi suoriutumaan näistä tehtävistä? 
 
3.3 Minäpystyvyyden rakentuminen  
 
 
Banduran (1997, s. 79) mukaan minäpystyvyyden rakentumiseen tarvittava tieto 
välittyy yksilölle pääasiallisesti neljän lähteen tai kanavan kautta. Nämä neljä 
tietolähdettä ovat aikaisemmat osaamisen kokemukset (enactive mastery expe-
riences), sijaiskokemukset (vicarious experiences), ympäristöltä saatu / sanalli-
nen palaute (verbal appraisals) sekä fysiologiset ja affektiiviset olotilat (physio-
logical and affective states). Yksilö muodostaa näiden informaatiolähteiden 
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kautta vastaanotetuista viesteistä tulkintoja. Nimenomaan kokemuksista muo-
dostetut tulkinnat muodostavat pystyvyysuskomusten pohjan, eivät niinkään ko-
kemukset sinänsä. Tämä eri lähteistä saatu informaatio siis merkityksellistyy 
kognitiivisten prosessien kautta. (Bandura, 1997, s. 79; Vesioja, 2006, s. 97,98.)  
 
Bongin (2006, s. 301) mukaan useat tutkimukset ovat selkeästi osoittaneet mi-
näpystyvyyden voivan muokkautua onnistuneiden ohjauksellisten toimenpitei-
den tuloksena. Esimerkiksi koulumaailmassa sellaiset opetuskäytännöt kuten 
mallintaminen, tavoitteenasettelun ohjaus sekä attribuutioihin liittyvä palaut-
teenanto voivat vaikuttaa oppilaiden minäpystyvyyden nousuun melko lyhyellä-
kin aikavälillä. Kohonnut minäpystyvyyden tunne taas vaikuttaa lähes poikkeuk-
setta oppilaiden tehokkaampaan toimimiseen vaativissa akateemisissa tilan-
teissa. Tämä minäpystyvyyden muokkautuvuus on rohkaiseva tulos verrattuna 
suhteellisen pysyviin minäkuvaan liittyviin uskomuksiin. Bongin (emt.) mukaan 
ne opetukselliset ratkaisut, joilla oppilaiden minäpystyvyyden tunteeseen voi-
daan vaikuttaa kohottavasti, ovat suhteellisen yksinkertaisia. Myös Pajares 
(2006) pitää tärkeänä oppilaiden minäpystyvyyden kehittämistä ja näkee yrityk-
siä sen kohotukseksi voitavan lähestyä sosiokognitiivisen teorian erittelemien 
kolmen tahon viitoittamaa tietä: opetuksellisia ratkaisuja voidaan kohdentaa op-
pilaiden henkilökohtaisiin, oppimisympäristöön liittyviin sekä käyttäytymiseen liit-
tyviin tekijöihin.  
 
Pajares (2006.) on eritellyt yksityiskohtaisesti, kuinka opetuksellisilla menetel-
millä, ottaen huomioon vastavuoroisen determinismin sekä minäpystyvyyden 
neljä informaatiolähdettä, voidaan panostaa oppilaiden minäpystyvyyden tun-
teeseen. Pajaresin (emt.) mukaan opettajalla on muitakin työkaluja käytettävis-
sään edesauttaakseen oppilaiden minäpystyvyyden vahvistumista. Yksi näistä 
on itsesäätelytaitojen opettaminen ja tukeminen. Itsesäätelytaidot ovat merkittä-
vässä roolissa akateemisessa ja sosiaalisessa menestymisessä. (Pajares, emt, 
s. 356.) Lisäksi oppilaiden minäpystyvyyden tunnetta ja motivaatiota voi auttaa 
lyhyemmän tähtäimen tavoitteiden asettaminen pitkän tähtäimen tavoitteiden si-
jaan: lyhyemmän tähtäimen tavoitteet ovat muun muassa helpommin lähestyt-
täviä ja tarjoavat tiheämmin onnistumisia sekä palautetta onnistumisista. (Paja-
res, emp.) Lisäksi opettajan tulisi kiinnittää huomiota siihen, millaista apua hän 
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tarjoaa: avun tulisi olla välineellistä apua, jonka kautta oppilaalle annetaan juuri 
tarpeeksi tietoa tai tukea, jotta oppilas pystyy kuitenkin itsenäisesti selviytymään 
tehtävästä. Näin oppilaan minäpystyvyydellä on paljon paremmat mahdollisuu-
det kasvaa tehtävässä mahdollisesti saavutetun onnistumisen tuloksena, kun 
silloin jos oppilas olisi käytännössä saanut opettajalta tehtävän vastauksen val-
miiksi annettuna. (Pajares, emt, s. 358.)  
 
Seuraavassa käsitellään kutakin minäpystyvyyden informaatiolähdettä kerral-
laan. Lisäksi jokaisen informaatiolähteen kohdalla esitellään niitä koulutukselli-
sia ratkaisuja, joiden kautta tutkijat näkevät minäpystyvyyden tunnetta pystyttä-
vän vahvistamaan. 
 
3.3.1 Osaamisen kokemukset 
 
Osaamisen kokemukset ovat Banduran (1997, s. 80) mukaan tärkein minäpys-
tyvyyden rakentumisen tietolähde, sillä osaamisen kokemukset tarjoavat kaik-
kein aidointa tietoa kyvystä suoriutua jossakin tehtävässä. Yksilö muodostaa 
uskomuksia itsestään subjektiivisesti tulkitsemiensa onnistumisten ja epäonnis-
tumisten pohjalta.  Tulkitut onnistumiset vahvistavat minäpystyvyyden tunnetta, 
kun taas epäonnistumiset heikentävät sitä. Toisaalta liian helpot onnistumiset 
saattavat saada yksilön odottamaan nopeita tuloksia ja vastedes lannistumaan 
helpommin haasteiden edessä. Yksilön tulisikin saada onnistumisen kokemuk-
sia nimenomaan yrittämisen ja työn tuloksena, jotta minäpystyvyyden tunne 
vahvistuisi. Yksilö siis muodostaa käsityksen itsestään tietynlaisten tehtävien 
suorittajana: tulkittu onnistuminen vahvistaa minäpystyvyyttä kyseisellä alueella, 
ja epäonnistuminen heikentää sitä. Nämä käsitykset itsestä jonkin tehtävän suo-
rittajana määrittävät yksilön suorittamista samankaltaisissa tehtävissä tulevai-
suudessa, eli muodostavat yksilön minäpystyvyysuskomukset tuolla alueella. 
Yksilön omat osaamisen kokemukset ovat tutkitusti kaikkein vahvin vaikuttaja, 
mitä tulee yksilön pystyvyysuskomusten sisältöön.  (Bandura, 1997, s. 80–86.)  
 
Koulukontekstia ajatellen oppilaiden tulee saada osaamisen kokemuksia tietyn-
laisista tilanteista ja tehtävistä uskoakseen itseensä tällaisissa suorituksissa 
toimijana. Kouluopetuksen tulisi tarjota oppilaille mahdollisuuksia kartuttaa 
  
24 
kompetenssiaan, osoittaa sitä, ja näin saada aitoja osaamisen ja onnistumisen 
kokemuksia. Pajaresin (2006, s. 344, ks. myös Decin & Moller, 2005, s. 587; ks. 
Schultheiss & Brunstein, 2005, s. 42–45) mukaan, ollakseen aitoja ja minäpys-
tyvyyttä kohottavia, tulee osaamisen kokemusten vaatia jonkintasoista yrittämis-
tä: suoriutuminen tehtävästä, joka on oppilaalle liian helppo, ei kohota oppilaan 
minäpystyvyyden tunnetta. Tehtävä ei kuitenkaan saisi olla myöskään niin 
haastava, että se lamaannuttaa ja masentaa oppilaan. Optimaalisesti haastavat 
tehtävät ovat energisoivia, mutta liian vaikeat tehtävät lamaannuttavat ja lannis-
tavat.  
 
Koska osaamisen kokemukset liittyvät kiinteästi onnistumisiin ja epäonnistumi-
siin, tulee oppilaita myös ohjata suhtautumaan vastoinkäymisiin ja epäonnistu-
misiin joustavasti: opettajan ja kasvattajan tulisikin osata suhtautua oppilaan te-
kemiin virheisiin taidolla ja osata rohkaista oppilasta näkemään virheet osana 
suoritusprosessia, joista opitaan matkan varrella (Pajares, 2006, s. 346). Minä-
pystyvyys auttaa yksilöä pysymään peräänantamattomana ja jatkamaan yrittä-
mistä silloinkin kun haasteita ilmenee. Epäonnistumisen sattuessa minäpysty-
vyys auttaa nousemaan jälleen ylös: se ei suojele epäonnistumiselta vaan voi 
tarjota yritteliäisyyttä ja kestävyyttä hankkia ne kyvyt, jotka auttavat onnistumi-
sessa (Pajares, 2006, s.345).  
 
3.3.2 Sijaiskokemukset  
 
Omien kokemusten lisäksi yksilö havainnoi myös toisten onnistumisia ja epäon-
nistumisia, tulkitsee toisten kokemuksia sekä vertaa ja suhteuttaa itseään niihin. 
Tällaisista sijaiskokemuksista muodostetut tulkinnat ovat minäpystyvyyden tun-
teen toinen informaatiolähde (Bandura, 1997, s. 86, 87). Tällä tietolähteellä on 
erityisesti merkitystä silloin, kun yksilö on epävarma omista kyvyistään, tai kun 
yksilöllä on vähäistä kokemusta alueelta, jota pystyvyysuskomus koskee. Toisin 
sanottuna oppilas turvautuu muiden kokemusten tarjoamaan tietoon silloin, kun 
oppilaalla ei vielä ole riittävästi tietoa omasta osaamisestaan jossakin tehtäväs-
sä tai tilanteessa. Erityisen vakuuttava tietolähde tämä on lisäksi silloin, jos toi-
set, joiden kokemuksia tulkitaan, ovat ominaisuuksiltaan kyllin samankaltaisia 
yksilön kanssa, että yksilö voi samaistua heihin. Usein sijaiskokemuksia saa-
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daankin juuri omanikäisten ryhmästä tai muusta vertaisryhmästä, varsinkin kou-
luiässä, kun ikätoverit saavat suuremman merkityksen yksilön elämässä. Sijais-
kokemukset voivat omien osaamisen kokemusten tavoin joko laskea tai nostaa 
minäpystyvyyden tunnetta: toisten onnistumiset kasvattavat yksilön uskoa sii-
hen, että hänkin voi suoriutua tehtävästä, kun taas toisten epäonnistumiset vä-
hentävät uskoa myös omaan suoritukseen. Erityisesti se, että näkee toisen on-
nistuvan yrittämisen tuloksena, nostaa minäpystyvyyttä. (Bandura, 1997, s. 86, 
87.) 
 
Koulussa ja kodeissa lasten minäpystyvyyttä voidaan vahvistaa mallintamalla 
heille yrittämistä ja sitkeyttä sekä vaikeuksista selviytymistä. Opettaja voi vaikut-
taa oppilaiden minäpystyvyyteen huomattavasti käyttämällä tarkoituksenmu-
kaista mallintamista ja kiinnittämällä huomiota sijaiskokemusten laatuun.  Teho-
kas mallintaminen pitää sisällään niin opettajan oman käyttäytymisen mallin 
kuin muiden oppilaiden antaman mallin. Pajaresin (2006, s. 346) opettajan tulisi 
muun muassa omalla käytöksellään mallintaa virheistä selviytymistä. Tehdes-
sään jonkin virheen opettajan tulisi myöntää se ja korjata se. Oppilaalle tulee 
viestittää, että virheet ovat osa elämää, että jopa auktoriteettiasemassa olevat 
yksilöt tekevät niitä ja että niistä voidaan päästä yli. Tämä tarjoaa oppilaille pa-
remman mallin kuin se, että opettaja yrittää esittää olevansa virheiden tekemi-
sen yläpuolella.  
 
Tehokas mallintaminen ei tarkoita vertaamiseen kannustamista, itse asiassa 
päinvastoin. Pajaresin (emp.) mukaan oppilaita tulisi kannustaa ennen kaikkea 
kehittämään omat sisäiset standardinsa oppimiselleen ja edistymiselleen. Tut-
kimusten perusteella vaikuttaa siltä, että oman edistymisen seuraaminen on 
motivoivampaa kuin omien suoritusten vertaaminen muiden suorituksiin (ks. 
esim. Dweck ja Molden; 2005, s. 122; Elliot, 2005). Pajares (emt. s. 348) myös 
varoittaa käyttämästä sosiaalista vertailua korostavia käytänteitä, kuten sellai-
sia, jotka korostavat standardisoitua arvioimista, tasoryhmiä ja tasapäistäviä oh-
jeita ja tehtävänantoja, kilpailuun kannustavia pisteytys- ja arvosanakäytäntöjä, 
sekä omien suoritusten vertaamista muiden suorituksiin. Tällaisen menettelyn 
voidaan nähdä olevan omiaan tuhoamaan oppilaan pystyvyysuskomukset erito-
ten sellaisten oppilaiden kohdalla, jotka eivät ole yhtä akateemisesti orientoitu-
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neita tai valmiita kuin oppilastoverinsa. Näin ollen esimerkiksi koenumeroiden 
listaaminen kaikkien näkyville ei johda kovinkaan suotuisiin lopputuloksiin. Oppi-
laiden henkilökohtaisia tavoitteita opettaja taas voi edesauttaa yksilöllistämällä 
ohjaustaan: kun oppilaan tehtävänanto ja ohjeistus on yksilöllistetty, oppilas oh-
jautuu helpommin seuraamaan vain omaa edistystään, sekä vertaamaan itse-
ään ennemmin niihin, joilla on samankaltainen ohjeistus kuin heillä itsellään 
(Pajares, emt. s. 347, 348).  
 
Jos ympärillä olevat vertaisryhmän jäsenet ovat taitotasoltaan, ominaisuuksil-
taan tai kyvyiltään kovin erilaisia, voi tällä olla haitallisia vaikutuksia: jos oppi-
laan kaikki luokkatoverit ovat paljon pidemmällä joidenkin kompetenssien kehit-
tymisessä, on sillä usein negatiivisia seurauksia yksilön minäpystyvyyden tun-
teelle kyseisellä alueella. Erityisen vahingollista yksilölle voi olla, jos tämä pää-
tyy sellaiseen ryhmään, jonka muiden jäsenten taidot ovat paljon hänen omiaan 
edistyneemmät. (Bandura 1997, s. 86–101.) Akateemisesti edistyneempiin op-
pilastovereihin vertaamisen haitallisista vaikutuksista on puhuttu paljon muun 
muassa minäkäsityksen tutkimuksen parissa: ilmiöstä, jossa oppilas muodostaa 
uskomuksia itsestään vertaamalla omia akateemisia kykyjään vertaisryhmän 
kykyihin käytetään nimeä Big-Fish-Little-Pond-Effect. Usko omiin kykyihin ko-
hoaa, jos oppilas tulkitsee muiden oppilaiden olevan omaa koettua taitotasoa 
alempana, ja laskee jos oppilas kokee muiden olevan sitä ylempänä. Myös Pa-
jares (2006, s. 347) huomauttaakin, että oppilasmallintamisessa on otettava 
huomioon oikeanlaisen mallin käyttäminen. Tehokkaaseen oppilasmallintami-
seen vaaditaankin sellainen oppilas malliksi, johon muut voivat kokea jokseen-
kin samaistuvansa taitotasoltaan, muutoin mallintaminen ei toimi minäpystyvyy-
den informaatiolähteenä. Toisaalta tällaisen sopivan mallin löytäminen tuo 
huomioon otettavaksi sen, että tällöin oppilasmallin mahdollinen epäonnistumi-
nen tehtävässä voi väärin käsiteltynä myös laskea muiden oppilaiden minäpys-
tyvyyttä. Oppilaat voivat esimerkiksi ajatella, ”Jos hän ei pystynyt niin en minä-
kään pysty”. Jos malli siis esimerkiksi epäonnistuu tai tekee jonkin virheen, tu-
lee opettajan jälleen mallintaa virheistä selviytymistä ja yrittämisen jatkamista 






3.3.3 Ympäristöltä saatu palaute 
 
Yksilö konstruoi tietoa omasta pystyvyydestään myös ympäristöltään saamansa 
palautteen pohjalta, kun joku ilmaisee luottamusta tai luottamuksen puutetta yk-
silön kykyihin tietyssä tehtävässä tai tietyllä alueella (Bandura emt., s. 101–106; 
ks. myös Schultheiss & Brunstein, 2005, s. 42–45). Ympäristöltä saata palaute 
voi käsittää sanallisia viestejä tai sosiaalista vakuuttelua (persuasion), jotka voi-
vat olla omiaan kannustamaan yksilöä jatkamaan yrittämistä suoriutuakseen 
jostakin tehtävästä, mikä taas voi johtaa myös taitojen karttumiseen ja kohon-
neeseen minäpystyvyyden tunteeseen. Kuten muidenkin tietolähteiden kautta 
saatu tieto, myös toisten palaute saattaa siis joko heikentää tai vahvistaa yksi-
lön minäpystyvyyttä. Rohkaiseva palaute vahvistaa ja kielteinen pystyvyyttä 
koskeva palaute heikentää minäpystyvyyden kokemusta.  (Schunk & Pajares, 
2005, s. 87, 88,93; Pajares, 2006, s. 348). Kuten sijaiskokemukset, myös mui-
den antama palaute muodostuu erityisen tärkeäksi minäpystyvyyden informaa-
tiolähteeksi erityisesti silloin, kun tehtävä, jota pystyvyysuskomus koskee, on 
uudehko eikä suorittajalle ole vielä muodostunut omakohtaisen kokemuksen 
kautta siitä pystyvyysuskomusta (Bong & Skaalvik, 2003, s.16).  
 
Pajaresin (2006, s. 350) mukaan palautteelle on yksinkertaisen positiivinen–
negatiivinen-kahtiajaon lisäksi muitakin kriteerejä. Sellainen palaute, joka oike-
asti rohkaisee oppilasta yrittämään ja tekemään parhaansa, sekä vahvistaa mi-
näpystyvyyyden tunnetta, on rehellistä, oikein mitoitettua ja ansaittua palautetta, 
jonkin automatisoituneen, ympäripyöreän ja keinotekoisen kehun sijasta.  Pa-
lautteen tulisi kohdistua oikeisiin saavutuksiin. Ansaitsemattomaksi koettu kehu 
ei kohota minäpystyvyyden tunnetta, ja itse asiassa aikuinen, jokainen tällaisia 
kehuja viljelee, menettää uskottavuutensa minäpystyvyysinformaation tarjoaja-
na. Bongin ja Skaalvikin (2003, s. 16) mukaan palaute nostaa minäpystyvyyttä 
vain hetkellisesti, ellei sitä seuraa omat onnistumisen kokemukset. Jos positii-
vista palautetta seuraavat omat onnistumisen kokemukset, jää se voimaan: 
muussa tapauksessa se hylätään. Pajaresin (2006, s. 350) mukaan palautteen 
tulisi lisäksi kohdistua yrittämiseen ja peräänantamattomuuteen, ei kyvykkyy-
teen. Kehumalla oppilasta kyvykkääksi sen sijaan, että kehuttaisiin yritystä ja 
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sinnikkyyttä, voi antaa oppilaalle väärän kuvan kyvykkyydestä pysyvänä omi-
naisuutena, ja onnistumisesta ja epäonnistumisesta hallitsemattomana, ennal-
tamäärätyistä kyvyistä riippuvana asiana. Rohkaisemalla yrittämistä ja ponniste-
luja suorituksissa voidaan oppilaalle viestittää, että yrittämisen ja sitkeyden 
kautta taitojaan ja suorituksiaan voi kehittää. (Pajares, 2006, s. 350.) Schunkin 
ja Pajaresin (2005, s. 88) mukaan minäpystyvyyttä vahvistavan palautteen tulee 
vahvistaa yksilön uskoa omiin mahdollisuuksiin suoriutua tehtävässä. Minäpys-
tyvyyden vahvistumisen kannalta optimaalinen palaute on lisäksi jatkuvaa ja vä-
litöntä. (Schunk & Pajares, 2005, s. 87, 88, 93.)  
 
Pajares (2006, s. 350) lisää koulukontekstia ajatellen, että opettajien olisi tärke-
ää myös silloin tällöin rohkaista ja kehua oppilaitaan kahden kesken: tällaiset 
hetket voivat jäädä oppilaan mieleen hyvin voimakkaina kokemuksina ja minä-
pystyvyyden informaatiolähteinä. Lisäksi kahdenkeskisissä kehuissa on se hyvä 
puoli, että ne eivät aseta oppilasta luokkatovereiden edessä valokiilaan, mikä 
on joillekin oppilaille epämieluisa ja kiusallinen paikka. Deci ja Moller (2005, s. 
587, 588) huomauttavat, että sisäisen motivaation kannalta palautteen antami-
nen voi olla ongelmallista: palaute ei saa olla yksilön autonomiaa loukkaavaa, 
tai muuten se vähentää sisäistä motivaatiota. Autonomia onkin tärkeää ajatellen 
minäpystyvyyttä, ja myös Schultheiss & Brunstein (2005, s. 45) toteavat, että 
hallinnan tunne omaan oppimiseen liittyen on välttämätöntä, jotta minäpysty-
vyys kasvaa. Palautteen annossa vaaditaan siis tilannetajua, tarkkuutta ja oppi-
laantuntemusta, mutta parhaimmillaan se voi olla merkittävä väylä, jonka kautta 
oppilaan minäpystyvyys vahvistuu.  
 
3.3.4 Fysiologiset ja affektiiviset olotilat 
 
Neljänneksi minäpystyvyyden informaatiolähteeksi Bandura (1997, s. 106) mai-
nitsee fysiologiset ja affektiiviset olotilat, joita voivat olla esimerkiksi punastumi-
nen, hikoontuminen tai hengityksen tai sykkeen kiihtyminen. Yksilö konstruoi 
tietoa pystyvyydestään suoriutua tehtävässä ikään kuin lukemalla omaa oloti-
laansa suoritusta lähestyttäessä. Kuten muidenkin informaatiolähteiden kohdal-
la, kyse ei niinkään ole siitä, mitä tunteita ja tuntemuksia yksilöllä on, vaan siitä, 
millaisia tulkintoja yksilö näistä tuntemuksistaan muodostaa. Tyypillisesti positii-
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viset tunnetilat ovat kuitenkin omiaan kohottamaan minäpystyvyyden tunnetta ja 
negatiiviset tunnetilat laskevat sitä. Jos fyysiset merkit näyttävät viestittävän 
esimerkiksi pelkoa, ahdistusta tai muita epämiellyttäviä olotiloja, saattaa se hei-
kentää yksilön uskoa omaan selviytymiseensä tehtävässä: yksilö saattaa tulkita 
oireet merkkinä siitä, ettei tule selviytymään. Ahdistus tehtävää suorittaessa voi 
lisäksi heikentää suorituskykyä sekä psykologisesti että fyysisesti. Näin suori-
tukseen liittyy ylimääräinen epävarmuuden aiheuttama ahdistus ja kuormitus, ja 
tällainen orientaatio tehtävään taas vaikuttavaa väistämättä myös lopputulok-
seen, usein aiheuttaen juuri pelätyn epäonnistumisen. Usein rauhallisemmat 
tunnetilat tulkitaan viestiksi siitä, että suoritus tulee sujumaan hyvin. Toisaalta 
myös koettu minäpystyvyys vaikuttaa näihin olotiloihin: henkilöt, joilla on vahva 
minäpystyvyys kokevat usein tunnetilansa energisoivina, kun taas heikon minä-
pystyvyyden omaaville tietyt tunnetilat saattavat olla lamaannuttavia. (Bandura, 
1997, s. 106, 107; Pajares, 2006, s. 351.) 
 
Minäpystyvyyden vahvistumiseen voidaan tämän tietolähteen kautta vaikuttaa 
pyrkimällä lisäämään yksilön henkistä hyvinvointia ja lieventämällä negatiivista 
olotilaa, sekä muuttamalla virhetulkintoja fyysisistä tiloista. Minäpystyvyyden 
vahvistuminen taas voi vaikuttaa suotuisasti fyysisiin ja affektiivisiin tiloihin, mikä 
parantaa yksilön hyvinvointia ja suoritusta vastaavanlaisissa tilanteissa tulevai-
suudessa. (Bandura, 1997, s. 106, 107.) Oppilaiden minäpystyvyyden vahvis-
tumista voi tätä tietolähdettä ajatellen tukea auttamalla heitä tulkitsemaan tun-
temuksiaan ja rohkaisemalla heitä purkamaan esimerkiksi opettajalle tai van-
hemmalle mahdollista ahdistustaan suoritusta lähestyttäessä. Oppilaat tapaavat 
myös alkaa lakata yrittämästä sellaisissa tehtävissä tai vältellä sellaisia tehtäviä, 
joihin liittyen heissä herää ahdistusta tai muita negatiivisia tunteita. Tämä taas 
vähentää myös harjaantumisen mahdollisuuksia, mikä on omiaan vain lisää-
mään negatiivista kierrettä liittyen suorittamiseen jollakin alueella. Näissäkin ti-
lanteissa opettajan tulisi auttaa oppilasta tunnistamaan toimintatapansa sekä 
rohkaista heitä yrittämään negatiivissävytteisistä tunteista huolimatta. Kaiken 
kaikkiaan opettajan tulisi rohkaista oppilaita positiiviseen ajatteluun ja optimis-





3.4 Opettajan minäpystyvyys 
 
Kouluiässä minäpystyvyyden tunteen rakentuminen keskittyy siis pitkälti koulus-
sa vietetyn ajan ympärille. Tällöin suuri osa minäpystyvyyden informaatiosta vä-
littyykin koulun henkilökunnan, eritoten opettajien ja rehtorin kautta. Opettajalla 
on uskomuksia, jotka vaikuttavat hänen opetukseensa, ohjaukseensa, arvioin-
tiinsa ja suhteisiinsa oppilaiden kanssa monin tavoin. Nämä ovat muun muassa 
yleisiä oppilaisiin, opettamiseen ja oppimiseen liittyviä uskomuksia. (Bandura, 
1997, s. 240, 241, 244; Hoy, Hoy & Davis, 2009, s. 628). Hoyn, Hoyn ja Davisin 
(emp.) mukaan opettajan opettamisminäpystyvyyden vaikutus on kuitenkin 
kaikkein vahvin ja dominoivin näiden uskomusten joukossa, ja se uskomus, joka 
lopulta eniten määrittää hänen toimintaansa luokkahuonetilanteissa.  Myös mo-
net muut tutkijat näkevät opettajan minäpystyvyyden tunteen vaikuttavan myös 
oppilaiden minäpystyvyyden tunteen kehittymiseen. Opettajat, joilla on korkea 
minäpystyvyyden tunne, pystyvät usein luomaan oppilailleen mahdollisuuksia 
onnistua, kun taas matalan minäpystyvyyden omaavat opettajat pyrkivät usein 
kontrolloimaan oppituokioita ja rajoittamaan niitä liikaa tiukoilla käskyillä. (Ban-
dura, 1997, s. 240, 241; Schunk & Pajares, 2005, s. 99; ks. myös Pajares, 
2006, s. 361.)  Pajaresin (2006, s. 361; ks. myös Bandura, 1997, s. 240, 241) 
mukaan opettaja, jonka oma minäpystyvyyden tunne on heikko, myös useam-
min ajattelee pessimistisesti oppilaiden motivaatiosta ja aliarvioi oppilaiden kog-
nitiivista kehitystä sekä saattaa useammin suosia hyvin joustamattomia luokka-
huonekäytäntöjä. Pajares (emp.) myös huomauttaa, että opettajan minäpysty-
vyys on tarttuvaa: pystyvät opettajat tartuttavat oppilaisiinsa pystyvyyden tuntei-
ta ja heikon minäpystyvyyden omaavat opettajat antavat oppilailleen mallin hei-
kosta minäpystyvyyden tunteesta.  
 
Opettaja vaikuttaa oppilaiden pystyvyysuskomuksiin merkittävästi myös sillä, 
miten hän suhtautuu oppilaisiin: jos opettajalla on ennakko-oletuksia jonkin yk-
sittäisen oppilaan tai tietyn taustan omaavan oppilasryhmän kyvystä suoriutua, 
usein tällaisilla ennakko-oletuksilla on tapana ohjausprosessien kautta tuottaa 
odotettu tulos, vaikka käsitys olisi alun alkaen ollut virheellinen. Näin opettajan 
uskomuksilla voidaan nähdä olevan itseään toteuttavien ennustusten kaltaista 
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vaikutusta. (Jussim, Stacy & Cain, 2009; Rosenthal & Jacobson, 1968.)  Rosen-
thal ja Jacobson (1968) nimittivät tällaista ilmiötä Pygmalion-efektiksi. Heidän 
kiistellyssä tutkimuksessaan, sekä useissa tätä tutkimuksia seuranneissa tutki-
muksissa samasta aiheesta näyttää kuitenkin siltä, että opettajien käsitysten 
vaikutukset eivät suinkaan ole yksioikoisia. Ei ole täysin selvää, miten ja millä 
vahvuudella opettajien käsitykset oppilaiden kyvystä oppia vaikuttavat oppilai-
den suoritukseen, tai milloin on otollisin aika opettajan käsitysten vaikutukselle. 
Vaikuttaa kuitenkin selvältä, että opettajan käsitykset oppilaiden kyvystä oppia 
vaikuttavat heidän ohjaukseensa ja sosiaalisen vuorovaikutukseensa sen oppi-
laan kanssa jota käsitys koskee, mikä taas heijastuu oppilaan menestymiseen. 
(Jussim et al, emt., s. 350.) Opettajan käsitykset oppilaan kyvystä oppia vaikut-
tavat tutkitusti neljällä tavalla: opettajat tarjoavat oppilaille, joiden he odottavat 
menestyvän, enemmän emotionaalista tukea, suosiollisempaa, informatiivisem-
paa ja selkeämpää suorituksiin liittyvää palautetta, panostavat enemmän näiden 
ohjaukseen antaen heille muun muassa enemmän aikaa ja huomiota sekä tar-
joavat näille oppilaille enemmän tilaisuuksia osoittaa ja harjoittaa kykyjään an-
tamalla heille enemmän aikaa, apua haastavissa tehtävissä sekä tarjoavat heil-
le haastavampia ja kehittävämpiä tehtäviä. (Jussim et al, emt., s. 364.)  
 
Kuten sanottua, selkeää, kattavaa tutkimustietoa ei vielä ole olemassa siitä, mi-
ten tällainen ohjaamisen vaihtelu todella vaikuttaa oppilaisiin. Vielä ei myöskään 
tiedetä varmuudella, vaikuttavatko opettajien käsitykset vahvemmin negatiivi-
sesti vai positiivisesti, eli onko opettajan positiivisten käsitysten positiivinen vai-
kutus vahvempi kuin opettajan negatiivisten käsitysten negatiivinen vaikutus. 
Pääasiassa Yhdysvalloissa toteutettujen tutkimusten perusteella vaikuttaa siltä, 
että opettajan oppilaisiin kohdistamat odotukset ovat erityisen vahvassa, vaikut-
tavassa asemassa silloin, kun oppilas on uuden tilanteen edessä: tullessaan 
ensimmäiselle luokalle kouluun tai mennessään seitsemännelle luokalle yläkou-
luun, tai silloin kun kyseessä on alemman sosiaaliluokan tai vähemmistötaustan 
omaava oppilas. (Jussim et al, 2009, s.376.) Olemassa oleva tutkimustieto an-
taa myös osviittaa siitä, että on syytä olettaa opettajan ohjauksen laadulla ole-
van vahva yhteys oppilaiden oppimiseen sekä motivaatioon. Nämä taas näyttäi-
sivät vaikuttavan myönteisesti toisiinsa: motivaatio oppia edesauttaa oppimista 
ja oppiminen nostaa motivaatiota. (Jussim et al, emt., s. 364–368.) Myös se, 
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millainen käsitys opettajilla on älykkyydestä vaikuttaa hänen ohjaukseensa: jos 
opettaja omaa käsityksen älykkyydestä pysyvänä ja muokkautumattomana, on 
hänen motivaationsa yrittää kehittää oppilaiden kykyjä alhaisempi. Myös nämä 
käsitykset vaikuttavat opettajan antamaan ohjaukseen: opettaja usein antaa 
enemmän laadukasta ohjausta niille joita pitää älykkäinä, kuin niille joiden ei us-
ko voivan menestyä. (Dweck & Master, 2009, s. 138.) 
 
3.5 Minäpystyvyyteen vaikuttavia taustatekijöitä 
 
Minäpystyvyyden tunteeseen vaikuttavat useat yksilön taustaan liittyvät tekijät: 
muun muassa yksilön sukupuolella, sosioekonomisella sekä etnisellä taustalla 
on merkittävä osansa pystyvyysuskomusten muodostuksessa. Seuraavassa 
esitellään sukupuolen sekä etnisen ja sosioekonomisen taustan vaikutuksia 
kompetenssiuskomuksiin. 
 
3.5.1 Minäpystyvyys ja sukupuoli 
 
Kansainvälisissä tutkimuksissa ei ole yleisesti ottaen löydetty merkitsevää eroa 
tyttöjen ja poikien välillä mitä tulee yleiseen akateemiseen minäpystyvyyteen 
(Hyde & Durik, 2005). Muutoinkin sukupuolten väliset erot koetussa akateemi-
sessa kompetenssissa ovat melko pieniä (Hyde & Durik, emt. s. 388). Eroja kui-
tenkin löytyy kun tarkastellaan aluepesifimpejä pystyvyysarvioita tai esimerkiksi 
oppiainekohtaista minäpystyvyyttä: poikien minäpystyvyyden on useissa tutki-
muksissa todettu olevan vahvempaa erityisesti matematiikassa, luonnontieteis-
sä ja urheilussa. Tyttöjen minäpystyvyyden on todettu olevan poikia vahvempaa 
kielissä, mutta melkein kaikissa muissa oppiaineissa tytöillä on tapana arvioida 
minäpystyvyytensä alhaisemmaksi kuin pojilla. Nämä erot pystyvyysuskomuk-
sissa eivät selity eroilla taidoissa: erot pystyvyysuskomuksissa ovat huomatta-
vasti jyrkempiä kuin erot suoriutumisessa, ja usein eroja on löytynyt silloinkin, 
kun taitotason vaikutus on kontrolloitu. Erot sukupuolten välisissä, alues-
pesifimmeissäkään arvioissa eivät kuitenkaan ole kovin suuria ja ovat alkaneet 
kuroutua 2000-luvulla. (Wigfield & Wagner, 2005, s. 232; Hyde & Durik, 2005, s. 
380; ks. myös Eccles et al 1998, s. 1046.) Hyden ja Durikin (emt., s. 376) mu-
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kaan erot koetussa kompetenssissa tai kompetenssimotivaatiossa eivät selity 
biologisilla eroilla. Toisin sanottuna ne eivät ole synnynnäisiä eroja, vaan kehi-
tyksen ja kokemusten myötä nousevia eroja, jotka ovat seurausta muun muas-
sa sukupuolten erilaisesta sosialisaatiosta. Hyde ja Durik (emp.) pitävät tärkeä-
nä, että tarkasteltaessa sukupuolten välisiä eroja kompetenssiuskomuksia 
muistetaan, että eri sukupuolet saavat erilaista palautetta ympäristöltään, mikä 
vaikuttaa oleellisesti myös motivaation ja minäpystyvyyden rakentumiseen. 
 
Hyde ja Durik (Hyde & Durik, 2005, s. 376–381) näkevät, että koska ympäristön 
suhtautuminen ja kasvattaminen on erilaista eri sukupuolille, voidaan erojen 
olettaa olevan eri sukupuolten erilaisen sosialisaation tulosta. Koska yksi minä-
pystyvyyden rakentumisen merkittävä lähde on juuri ympäristöltä saatu palaute, 
on ympäristön tarjoamalla hoivalla valtava merkitys sille, kuinka ja millä alueella 
yksilön minäpystyvyyden tunne pääsee kasvamaan. Sukupuolten minäpysty-
vyysuskomuksiin vaikuttavat muun muassa sosiaaliset ja kulttuuriset tekijät: 
media ja muu ympäristö, vanhemmat, ikätoverit ja opettajat. Vanhempien on to-
dettu välittävän lapsilleen minäpystyvyysuskomuksia niinkin aikaisin kuin päivä-
kodissa: äideillä on esimerkiksi suuremmat odotukset tytärtensä lukemisen suh-
teen ja poikiensa matemaattisen osaamisen suhteen. Äidit myös arvioivat tytär-
tensä matemaattisen osaamisen poikien osaamista matalammaksi. Lisäksi poi-
kien matemaattinen tai liikuntaan liittyvä osaaminen liitetään usein uskomuksiin 
yleisestä matemaattisesta tai liikunnallisesta kyvykkyydestä, kun taas tyttöjen 
onnistumiset kyseisillä alueilla nähdään useammin yrittämisen tuloksena. Lisäk-
si onnistumisia ja epäonnistumisia kyseisillä alueilla selitetään usein juuri suku-
puolien välisistä eroista käsin. Vanhempien on myös tutkitusti todettu ohjaavan 
ja rohkaisevan lapsiaan hyvin erilaisiin aktiviteetteihin riippuen sukupuolesta: 
tyttäriään nukke- ja siivousleikkeihin ja poikiaan autoleikkeihin. Erilainen hoiva 
saattaa luoda pohjaa sille, että pojille ja tytöille alkaa muodostua vahva minä-
pystyvyys eri alueilla. Vanhempien lisäksi myös opettajien on todettu kohtelevan 
poika- ja tyttöoppilaitaan eri tavoin: pojat saavat muun muassa enemmän huo-
miota. Opettajat myös antavat eri sukupuolille myönteistä palautetta eri asioista: 
pojille useammin akateemisesta osaamisesta ja tytöille hyvästä käytöksestä. 
Poikien voidaan näin olettaa saavan enemmän rohkaisua ja rakennusmateriaa-
lia koulutaitoja koskevalle minäpystyvyydelleen. Myös poikien ja tyttöjen eriyty-
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minen ja ystävystyminen lapsuudessa pitkälti sukupuolittain jakautuneissa ryh-
missä sekä poika- ja tyttöryhmille ominaiset aktiviteetit vaikuttavat siihen, että 
tyttöjen ja poikien vahva minäpystyvyyden tunne kohdistuu eri taitoihin. (Hyde & 
Durik, 2005, s. 376–381; ks. myös Schunk & Pajares, 2005, s. 94–95; ks. myös 
Eccles et al, 1998, s. 1058.) Lisäksi tyttöjen kohdalla akateeminen suoriutumi-
nen ja kompetenssi vaikuttavat olevan melko monimutkainen ilmiö. Muun mu-
assa ulkoa tulevien sukupuolinormien voidaan nähdä vaikuttavan tyttöjen pysty-
vyyden tunteeseen paljon: tyttöjen on muun muassa poikia enemmän todettu 
kokevan paineita siitä, että he saavat niin sanotun hyvän koululaisen stigman, 
koska se ei ole niin naisellisena pidetty ominaisuus. Tyttöjen on myös todettu 
pelkäävän vieraantumista pojista jos tällaisia ominaisuuksia ei arvosteta naisis-
sa tai tytöissä tai ryhmän muista tytöistä jos heitä pidetään liian akateemisesti 
kilpailullisina(Wigfield & Wagner, 2005, s. 231). 
 
Hyden ja Durikin (2005) mukaan tutkimusten perusteella vaikuttaa siltä, että su-
kupuolten väliset erot minäpystyvyydessä liittyvät ennen kaikkea uravalintoihin: 
naiset kokevat alempaa minäpystyvyyttä sellaisissa taidoissa tai sellaisilla aloil-
la, jotka ovat olleet perinteisesti miesvaltaisia. Koska tietyt ammatit taas ovat 
vieläkin vahvasti sukupuolijakautuneita, liittyy minäpystyvyys voimakkaasti sii-
hen minkälaisen uran yksilöt kokevat pystyvänsä valitsemaan. Erot eivät kuiten-
kaan ole yksioikoisia ja katoavat, kun minäpystyvyyttä mitataan sellaisilta aloilta 
tai sellaisissa taidoissa joissa naiset ovat paremmin edustettuina kuin miehet, 
mikä osoittaa sen, että naispuolisten yksilöiden minäpystyvyys ei ole mitenkään 
kroonisesti ja yleisesti ottaen miesten minäpystyvyyttä matalampaa. Minäpysty-
vyyden toinen tietolähde, muilta saatu palaute, on erityisen oleellinen sukupuol-
ten välisten minäpystyvyyserojen kannalta: arkielämän tilanteiden ja median vä-
littämänä lapsille muodostuu kuva siitä, että tietyt alat ovat miesten aloja, ja tie-
tyt naisten. Näin lapset alkavat konstruoida tulevaan ammattiinsa ja ammatinva-
lintaansa liittyvää minäpystyvyyttään: tytöt voivat tuntea pystyvyyttä ajatelles-
saan tulevaa uraa sairaanhoitajina tai opettajina, ja pojat esimerkiksi urheilijoina 
ja johtajina. Nämä minäpystyvyyden tasot määrittävät tulevia uravalintoja sekä 
koulutusvalintoja matkan varrella. Erityisesti matematiikkaan liittyvät uskomuk-
set ovat yksi iso uravalintaa määrittävä tekijä, koska matemaattisia taitoja tarvi-
taan monilla tieteen ja tekniikan piireihin liittyvillä aloilla. Näin ollen tyttöjen ma-
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talamman matematiikkaminäpystyvyyden voi nähdä heijastuvan tiettyjen mate-
maattisia taitoja painottavien alojen välttämiseen. (Hyde & Durik, 2005, s. 377.) 
 
3.5.2 Minäpystyvyys ja etninen tausta 
 
Etnisen taustan vaikutuksesta minäpystyvyyden tunteeseen on valitettavan vä-
hän tutkimustietoa, mikä näyttääkin olevan jokseenkin yleinen ilmiö motivaa-
tiotutkimuksessa (ks. mm. Eccles et al 1998, s. 1048). Varsinkin etnistä taustaa 
yksinään on tutkittu verrattain vähän koetun kompetenssin määrittäjänä (Gra-
ham & Hudley, 2005, s. 393, 394). Joissakin tutkimuksissa on saatu tuloksia, 
joiden mukaan vähemmistöjen minäkäsitys olisi melko positiivinen verrattuna 
kantaväestöön, kun taas juuri tehtävä- tai aluekohtainen minäpystyvyys olisi 
kantaväestöä heikompaa (Schunk & Pajares, 2005, s. 95). Hyde ja Durik (2005) 
esittävät tutkimuksiin vedoten, että sukupuolen ja etnisen taustan yhteisvaikutus 
vaikuttaisi merkittävästi minäpystyvyyteen. Esimerkiksi Yhdysvalloissa la-
tinotaustaisten naisten matemaattinen minäpystyvyyden tunne on hyvin alhaista 
verrattuna aasialaistaustaisiin naispuolisiin oppilaisiin. (Hyde & Durik, 2005, s. 
386, 387.) 
 
Voi olla, että etnisen taustan ja alhaisen koetun kompetenssin välillä on yhteys, 
mutta vain välillisesti muiden tekijöiden tähden. Erityisesti syrjinnän kohteeksi 
joutuneilla on tutkitusti huonompi itseluottamus ja kokemus minäpystyvyydestä 
kuin muilla. Etniseen taustaan liittyykin usein syrjintää ja stereotypioita, jotka 
asettavat kyseisen taustan omaavat aivan erityislaatuiseen asemaan. Erityisesti 
näiden etniseen taustaan liitettävien stereotypioiden on nähty tuottavan eroja 
pystyvyysuskomuksissa. Kulttuureissa vallitsevat stereotyyppiset oletukset tie-
tyn taustan omaavista yksilöistä vaikuttavat siihen, kuinka kompetentteina näitä 
yksilöitä pidetään. Monissa tapauksissa jopa ne yksilöt, jotka kuuluvat näihin 
ryhmiin, uskovat näihin stereotypioihin. Näin stereotypiat toimivat ikään kuin it-
seään toteuttavina ennustuksina. Esimerkiksi Yhdysvalloissa afrikanamerikka-
laisiin ja latinotaustaisiin on pitkään liitetty stereotyyppisiä ajatuksia vähäisestä 




Stereotypia-uhkaksi nimetty ilmiö tarkoittaa sitä, että jokin ihmisryhmä tiedostaa 
omaan ryhmäänsä liitetyt stereotypiat. Tällainen tiedostaminen voi vaikuttaa hy-
vinkin merkittävästi suorituksiin.  Esimerkiksi tiettyyn taustaan liitetyt negatiiviset 
stereotypiat voivat saada yksilön yrittämään todistaa stereotypian vääräksi koh-
tuuttomalla yrittämisellä, jota voi olla vaikea pitää yllä, jolloin yksilö saattaa al-
kaa epäillä omia kykyjään.  Vaihtoehtoisesti yksilö saattaa tuntea joutuvansa 
aliarvioimaan koulua kohtaan kokemaansa arvostusta ja sitoutumista sekä vä-
hättelemään koulumenestyksen tärkeyttä ja siten myös yrittämistään suojellak-
seen itseään. Tällaisella suuntautumisella on luonnollisesti hyvin tuhoisat vaiku-
tukset koulumenestykselle ja koulu-uralle. Toisaalta myös ne ihmisryhmät, joi-
den taustaan liitetään positiivisia suoriutumiseen liittyviä stereotypioita saattavat 
kärsiä stereotypioiden vaikutuksesta: positiivinen stereotypia saattaa aiheuttaa 
kohtuuttoman määrän ahdistusta ja heikentää yksilön hyvinvointia. Esimerkiksi 
aasialaisamerikkalaiset, joihin tyypillisesti Yhdysvalloissa liitetään positiivisia 
kompetenssiodotuksia, ovat tutkitusti olleet hyvin ahdistuneita kokiessaan hyvi-
en suoritusten stereotypiataakan ja kokeneet paineita, että heidän on suoriudut-
tava kaikesta erinomaisesti. Kaiken kaikkiaan etniseen taustaan liitettävät ste-
reotypiat yksilöiden kyvystä suoriutua voivat vähentää näihin ihmisryhmiin kuu-
luvien kompetenssin tunnetta ja täten myös suorituksiin liittyvää motivaatiota 
(Graham & Hudley, 2005, s. 396, 397, 400).  
 
Etninen tausta on myös usein kietoutunut sosioekonomiseen taustaan, varsin-
kin Yhdysvalloissa. Tutkimuksissa ei ole aina kyllin riittävästi eritelty ja huomioi-
tu etnistä ja sosioekonomista taustaa sekä tarkasteltu näiden vaikutuksia erik-
seen. Tämä asettaa haasteensa tulosten tulkinnalle, ja on vaikeaa sanoa, mikä 
on yksinomaan etnisen taustan vaikutusta. (Eccles et al, 1998, s. 1049.) Usein 
etnisen taustan merkitys onkin vahvimmillaan, jos perheen sosioekonominen 
tausta on alhainen: etniseen vähemmistöön kuulumisella ja alhaisella sosioeko-
nomisella taustalla on merkittävä yhteisvaikutus heikkoihin pystyvyysuskomuk-







3.5.3 Minäpystyvyys ja sosioekonominen tausta 
 
Sosioekonomisen taustan vaikutus pystyvyysuskomuksiin on voimakas myös 
ilman etnisen taustan tuomaa lisää. Muun muassa vanhempien koulutustaso 
määrittää hyvin pitkälle sen, millaiset valmiudet lapsella on kouluun tullessa. 
Usein sellaisissa perheissä, joissa vanhemmat ovat korkeasti koulutettuja, ar-
vostetaan koulutusta ja panostetaan lasten koulunkäyntiin. Myös koulua käy-
dessä kotien ilmapiiri ja tarjoumat ovat tärkeässä asemassa: toisissa kodeissa 
osataan myös paremmin tukea koulunkäyntiä, esimerkiksi auttamalla kotiläk-
syissä. Lapsilla voi siis olla hyvinkin erilaiset lähtökohdat kouluun tultaessa. 
Nämä valmiudet ja lähtökohdat vaikuttavat olennaisesti myös pystyvyyteen 
(Brooks-Gunn, Linver & Fauth, 2005, s. 419). Kodin taustan merkitys on suuri, 
mitä tulee lasten motivaatioon ja suorituksiin. Tärkeitä tekijöitä ovat muun mu-
assa perheen rakenne, koko, vanhempien taloudelliset resurssit, vanhempien 
koulutus ja ammatti, sen alueen luonne, minkälaisella alueella eletään, sekä 
mahdolliset suuret muutokset perheen toimeentulossa. (Eccles et al 1998, s. 
1053.) 
 
Erityisesti köyhyydessä elävien lasten akateeminen kompetenssi on heikkoa. 
Pahimmassa tilanteessa ovat luonnollisesti sellaiset lapset, jotka ovat pienestä 
asti eläneet pitkäkestoisessa, vakavassa köyhyydessä. Myös alueelliset erot 
vaikuttavat merkittävästi lapsen kouluvalmiuksiin ja suorituksiin, tosin perhe-
taustaa vähemmän. Asuinalue vaikuttaa erityisesti niin, että hyvinvoivilla alueilla 
lapsilla on yleensä paremmat kouluvalmiudet ja he suoriutuvat paremmin kou-
lusta. Huono-osaisemman alueen vaikutus lapsen kouluvalmiuksiin on merkittä-
vä, mutta vähemmässä määrin kuin hyvän alueen. (Brooks-Gunn et al, emt., s. 
420, 421.) Yksilön muodostamien minäpystyvyysuskomuksien lisäksi myös yh-
teisöt muodostavat niitä: muun muassa kouluissa opettajat muodostavat kollek-
tiivisia uskomuksia kyvyistään opettaa ja koulujen ja luokkien oppilaat muodos-
tavat uskomuksia kyvyistään oppia ja menestyä koulusuorituksissa. Näihin pys-
tyvyysuskomuksiin vaikuttavat juuri muun muassa koulun alueellinen sijainti ja 
alueen asukkaiden sosioekonominen asema. Tämä kollektiivisesti koettu minä-
pystyvyyden taso voi myös vaikuttaa heikentävästi tai vahvistavasti yksittäisen 
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opettajan tai oppilaan minäpystyvyyden tasoon. (Ks. mm. Bandura, 1997, s. 
478–484; Pajares, 2006, s. 362.)  
 
3.6 Minäpystyvyyden vaikutukset 
 
Minäpystyvyyden tunteen vahvuus vaikuttaa tutkitusti monin tavoin yksilön käyt-
täytymiseen, motivaatioon, ajatteluun sekä emootioihin (Bandura, 1997, s. 116). 
Banduran (emp.) mukaan näitä vaikutuksia välittävät kognitiiviset, motivationaa-
liset, affektiiviset ja selektiiviset prosessit. Myös koulutuksen saralla minäpysty-
vyyden on usein empiirisin testein todettu vaikuttavan yksilöiden toimintaan mo-
nin tavoin: tehtävien valintaan, tehtäviin sitoutumisen ja yrittämisen vahvuusas-
teeseen, koulua tai tiettyä kouluainetta kohtaan koettuun mielenkiintoon sekä it-
se suorituksiin. Minäpystyvyyden vaihtelua on mitattu lähinnä interventiotutki-
muksin. Näissä tutkimuksissa on usein asetelmana ollut se, että on pyritty nos-
tamaan alakouluikäisten, usein heikosti suoriutuvien oppilaiden minäpystyvyy-
den tasoa muun muassa tarjoamalla mahdollisuuksia kehittää taitoja, mallinta-
misella sekä muilla tutkitusti minäpystyvyyteen vaikuttavilla keinoilla. Näillä in-
terventioilla on todettu olevan vaikutusta sekä lasten minäpystyvyysarvioihin et-
tä suoriutumiseen. (Bandura, 1997; 2006; Schunk & Pajares, 2005, s. 85; 2009, 
s. 35, 44–46; Pajares, 2006, s. 355; Eccles et al, 1998, s. 1045) Seuraavissa 
alaluvuissa minäpystyvyyden vaikutuksia tarkastellaan erityisesti koulun kannal-
ta keskeisten tekijöiden valossa. 
 
3.6.1 Vaikutukset suoriutumiseen ja koulumenestykseen 
 
Schunk ja Pajares (2005, s. 92–93) esittävät useisiin empiirisiin tutkimuksiin vii-
taten, että minäpystyvyys on erityisen merkittävä koulumenestystä määrittävä 
tekijä: minäpystyvyys ohjaa lasten toimintaa, ja ne lapset, joilla on vahva minä-
pystyvyyden tunne, myös suoriutuvat ja menestyvät koulussa paremmin. Kun 
tutkimuksissa on selvitetty lasten lähtötaso sekä minäpystyvyyden taso jossakin 
tehtävässä, ja sitten annettu lapsille tehtäväksi kyseisen aihealueen tehtäviä, 
ovat minäpystyvyydeltään vahvemmat lapset suorittaneet enemmän tehtäviä oi-
kein. Minäpystyvyys määrittää potentiaalin maksimoimista tai sen käyttämättä 
jättämistä: näin yksilön minäpystyvyys voi olla joko suoritusta vahvistava tai hei-
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kentävä. Koulussa tämä voi tarkoittaa sitä, että taidoiltaan samankaltaiset oppi-
laat saattavat suoriutua hyvin eri tavoin samasta tehtävästä, jos heidän minä-
pystyvyydessään on eroja. Näin ollen voi olla, että lapsi, jolla on heikommat ky-
vyt mutta vahvempi minäpystyvyyden tunne suoriutuu tehtävässä paremmin 
kuin taitotasoltaan edistyneempi koulutoverinsa, jolla on alhaisempi minäpysty-
vyyden tunne. (Schunk ja Pajares, emt.) 
 
Minäpystyvyyden on esimerkiksi matematiikan kohdalla todettu ennustavan 
suoriutumista voimakkaammin kuin vahvan matemaattisen minäkuvan, mate-
matiikan hyödyllisenä kokemisen, kokemuksen, tai sukupuolen (Schunk & Paja-
res, 2009, s. 46). Suomessa PISA-tutkimusten yhteydessä matemaattisella mi-
näkäsityksellä ja suoritusluottamuksella omiin taitoihin matematiikassa on todet-
tu olevan merkittävä yhteys menestykseen. (Kupari, Välijärvi, Linnakylä, Reini-
kainen, Brunell, Leino, Sulkunen, Törnroos, Malin & Puhakka, 2004, s. 44–45, 
51–53; Kupari, Välijärvi, Andersson, Arffman, Nissinen, Puhakka & Vettenranta, 
2013, s. 55–66, 70.) Suoritusluottamuksen konstruktia ja operationalisoimista ei 
kuitenkaan juurikaan avattu PISA-tulosten raportoinnissa, joten sen täsmällistä 
yhteyttä minäpystyvyyteen on vaikea arvioida. Nämäkin tulokset tukevat kuiten-
kin sitä päätelmää, että uskolla tai luottamuksella omiin kykyihin selviytyä josta-
kin suorituksesta on tutkitusti merkittävä osansa suorituksissa menestymisessä.  
 
3.6.2 Vaikutukset valintoihin ja tavoitteenasetteluun 
 
Minäpystyvyys vaikuttaa ihmisten valintoihin ja tavoitteiden asettamiseen (Ban-
dura, 1997; Schunk & Pajares, 2005, s. 87). Ihmisillä on tapana valita sellaisia 
tehtäviä, joissa he kokevat olevansa päteviä, ja välttää sellaisia, joista he eivät 
usko voivansa suoriutua hyvin. Vahva minäpystyvyys voi ohjata oppilasta valit-
semaan haastavampia tehtäviä. Sopivasti haastavat tehtävät ovat myös niitä 
tehtäviä, jotka ovat optimaalisia taitojen kehittämiselle, joten haastavia tehtäviä 
valitessaan yksilö saa harjoitusta, minkä johdosta myös objektiivinen kompe-
tenssi kasvaa. Uskomusten onkin sanottu näin ikään kuin toimivan itseään to-
teuttavina ennustuksina: yksilö uskoo pystyvänsä, mikä johtaa voimakkaaseen 
yrittämiseen, mikä taas johtaa taitojen kehittymiseen ja edelleen taitamiseen. 
Bandura (1997, ks. esim. s. 160, 161) näkee valintojen tekemisen olevan mer-
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kittävä osa yksilön toimijuutta. Valintojen tekemisen kautta yksilö vaikuttaa 
oman elämänsä kulkuun: tietynlaisten ympäristöjen, tilanteiden ja tehtävien va-
linta on juuri sitä yksilön aktiivista toimijuutta, jonka Bandura (emp.) näkee ole-
van osa sitä dynaamista vuorovaikutusta, jossa yksilö ei ole vain ympäristönsä 
tuote, vaan myös tuottaja ja muokkaaja.  
 
Schunkin ja Pajaresin (2009, s. 41) mukaan minäpystyvyyden vaikutus valintoi-
hin koulussa ei kuitenkaan ole yksioikoinen: varsinkin alaluokilla oppilaat teke-
vät paljon asioita vain siitä syystä, että opettaja on kehottanut. Näin oppilaat te-
kevät paljon sellaisia asioita, joihin heillä ei oikeastaan ole sanavaltaa, eikä va-
linnan mahdollisuus näin ollen ole aina kovin relevantti alakoulukontekstissa. 
Sellaisissa tilanteissa, joissa oppilas saa kuitenkin valita tehtävien välillä, saa 
vahvempi minäpystyvyys yksilön valitsemaan haastavampia tehtäviä. 
 
3.6.3 Vaikutukset oppimisstrategioihin ja itsesäätelyyn 
 
Bandura (emt. s. 174, 175) näkee itsesäätelyn ja oppimaan oppimisen taitojen 
olevan yksiä tärkeimmistä lapsille opetettavista taidoista. Itsesäätelyn taitoihin 
voidaan lukea muun muassa taidot suunnitella, organisoida ja johtaa toimintaa, 
käyttää resursseja, säädellä omaa motivaatiotaan sekä käyttää metakognitiivi-
sia kykyjään arvioidakseen omia tietojaan ja strategioitaan. Mitä vahvempaa 
oppilaan itseohjautuvuus ja toiminnanohjaus on, sitä enemmän lapsi sitoutuu 
myös koulun ulkopuoliseen oppimiseen. Itseohjautuvuus oppimisessa tukee 
myös elinikäistä oppijuutta.  
 
Vahvalla minäpystyvyydellä on vaikutuksensa myös oppimisstrategioihin sekä 
itsesäätelyyn opiskelussa (Schunk & Pajares, 2005, s. 87, 92). Minäpystyvyy-
den taso vaikuttaa siihen, miten yksilö käyttää kognitiivisia ja metakognitiivisia 
strategioita opiskelussaan sekä minkälaista sitoutumista, sitkeyttä ja peräänan-
tamattomuutta yksilö osoittaa tehtäviä suorittaessaan. Mitä vahvempi yksilön 
minäpystyvyyden tunne on, sitä todennäköisemmin hän esimerkiksi jatkaa 
haastavankin tehtävän parissa. Vahvan minäpystyvyyden omaavat yksilöt lä-
hestyvät haastavia tehtäviä nähden ne haasteina, jotka yritetään ylittää, kun 
taas heikomman minäpystyvyyden omaavat tapaavat välttää haasteita, ja lan-
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nistua helpommin vaikeiden tehtävien edessä. Myös itsesäätelyllä ja oppimis-
strategioilla on merkitystä objektiiviselle taitotasolle: mitä vahvempi on esimer-
kiksi yrittämisen ja peräänantamattomuuden vahvuusaste, sitä enemmän yksi-
lön kyvyt usein kehittyvät suoritusten lomassa. Vahva yrittäminen ja sitoutumi-
nen tehtäviin edesauttavat luonnollisesti myös suoriutumisessa onnistumista. 
Vahva minäpystyvyys myös auttaa yksilöä toipumaan epäonnistumisista ja vas-
toinkäymisistä tehtävää suorittaessa paremmin ja esimerkiksi selittämään epä-
onnistumiset muun muassa yrittämisen puutteella ja muilla kehitettävillä syillä.  
Vastaavasti heikon minäpystyvyyden omaavat tapaavat etsiä syitä epäonnistu-
misilleen sisäisistä puutteista. (Bandura 1997; Schunk & Pajares, 2005, s. 87; 
Schunk & Pajares, 2009, s. 35.)  
 
3.6.4 Vaikutukset reaktioihin, ajatusmalleihin ja hyvinvointiin 
 
Minäpystyvyys vaikuttaa myös yksilön henkisiin reaktioihin ja ajatusmalleihin.  
Minäpystyvyyden tasolla on vaikutusta siihen, kuinka paljon ahdistusta ja stres-
siä yksilöt kokevat vaativissa suoritusolosuhteissa (Bandura, 1997, s. 3). Ban-
duran (2006, s. 309) mukaan minäpystyvyyden tunne vaikuttaa myös siihen, 
ajatteleeko ihminen pessimistisesti vai positiivisesti jostakin asiasta. Ne yksilöt, 
joiden minäpystyvyys on heikko, epäilevät kykyään suoriutua tehtävästä, mikä 
voi johtaa stressiin, ahdistukseen ja muihin haastaviin tunnetiloihin. He myös 
usein kokevat tilanteiden ja tehtävien olevan vaikeampia kuin ne todellisuudes-
sa ovat, mikä voi myös johtaa siihen, että heillä jää vähemmän aivokapasiteettia 
tehtävän suorittamiseen. Ne taas, joiden minäpystyvyys on vahva, voivat lähes-
tyä haastavaakin tehtävää rauhallisemmassa tunnetilassa. (Schunk & Pajares, 
2005, s. 87; Bandura, 1997, s. 39.) Koska minäpystyvyyden tunne vaikuttaa niin 
merkittävästi yksilön ajatusmaailmaan ja tunnetiloihin, on sillä selvä vaikutuk-
sensa myös yksilöiden hyvinvointiin. 
 
3.6.5 Yhteenveto vaikutuksista 
  
Minäpystyvyyden voimakkuus vaikuttaa siis laajasti muun muassa yksilön ajat-
teluun ja käyttäytymiseen. Laajoista vaikutuksistaan huolimatta se ei kuitenkaan 
ole kaiken kattava selitys tai tae menestykselle suorituksissa. Esimerkiksi täysin 
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puuttuvia tai puutteellisia taitoja ei luonnollisestikaan korvaa vahvinkaan minä-
pystyvyyden tunne (Schunk & Pajares, 2005, s. 87, 94; Runco, 2005, s. 620). 
Koulumenestykseenkin liittyy hyvin monia muitakin tekijöitä, jotka vaikuttavat 
suoritusten lopputuloksiin: muun muassa oppilaan muut henkilökohtaiset tekijät 
kuten intressit, tehtäville annettavat arvot, oppimisstrategiat, perhetausta, kou-
lun ja luokan fyysinen ja henkinen ilmapiiri, sekä koulussa annettavaan ohjauk-
seen liittyvät tekijät (Schunk & Pajares, 2005, s. 94). Minäpystyvyys ei esimer-
kiksi vaikuta yksilön käyttäytymiseen jos suorituksen lopputuloksella ei ole yksi-
lölle arvoa tai hän ei tunne ylpeyttä suoritukseen liittyen. Minäpystyvyyden eroil-
la voidaan kuitenkin Schunkin ja Pajaresin (2005, s. 93) mukaan selittää paljon 
suurempi osa vaihtelusta lasten suorituksissa kuin perinteisillä tekijöillä: he esit-
tävät, että minäpystyvyys selittää noin 25 % akateemisten tulosten ennustetta-
vuuden vaihtelusta, kun ohjauksen tuoma vaihtelu on kontrolloitu. Perinteisesti 
älykkyysosamäärän on todettu voimakkaimmin ennustavan suoriutumista, mutta 
kun on tutkittu älykkyysosamäärän sekä minäpystyvyyden yhteisvaikutusta, on 
minäpystyvyyden todettu olevan voimakas itsenäinen suoriutumista ennustava 
tekijä (Pajares, 2006, s. 343). Minäpystyvyystutkimuksissa on myös toteutettu 
interventioita, joissa yksilöiden minäpystyvyyden tunnetta on pyritty kasvatta-
maan. Näissä tutkimuksissa on havaittu, että myös suoritukset ovat minäpysty-
vyyden vahvistuttua nousseet. (Schunk & Pajares, 2005, s. 93.) Pajaresin 
(2006, s. 353) mukaan juuri heikko minäpystyvyyden tunne on puuttuvia tietoja 
tai taitoja useammin syynä oppilaan ongelmiin sopeutua koulumaiseen käytök-
seen ja käytöksen muihin ongelmiin, vähentyneeseen koulua kohtaan koettuun 
kiinnostukseen ja heikentyneisiin suorituksiin.  
 
3.7 Minäpystyvyyden yhtymäkohtia muihin teorioihin 
 
Kuten sanottua, motivaatio ja suoritukset ovat hyvin moninainen ilmiö ja niihin 
vaikuttavat minäpystyvyyden lisäksi myös monet muut minään kohdistuvat aja-
tusmallit. Bandurakin (1997) katsoo, ettei minäpystyvyys siis suinkaan ole ainoa 
suorituksiin vaikuttava tekijä ja näkee sillä olevan paljon käsitteellistä päällek-
käisyyttä muiden termien kanssa. Edellä on jo käsitelty kompetenssia ja pysty-
vyysuskomuksia, jotka ovat minäpystyvyyteen kiinteimmin liittyviä käsitteitä. 
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Seuraavissa alaluvuissa esitellään minäpystyvyyden rinnalla joitakin muita kä-
sitteitä ja teorioita, joilla on käsitteellistä päällekkäisyyttä minäpystyvyyden 
kanssa ja joiden voidaan nähdä vaikuttavan suorituksiin myös yhdessä minä-
pystyvyyden tunteen kanssa.  
 
3.7.1 Minäpystyvyys ja akateeminen minäkäsitys  
 
Akateemista minäkäsitystä on tutkimuksissa käsitteellistetty monin tavoin ja jos-
kus jopa synonyymisesti minäpystyvyyden kanssa. Minäkäsityksellä ja minäpys-
tyvyydellä onkin paljon yhtymäkohtia ja päällekkäisyyksiä, mutta kyseessä ovat 
kuitenkin kaksi eriytyneen merkityksen omaavaa käsitettä.  
 
Bong ja Skaalvik (2003) ovat koonneet yhteen empiirisesti tuotettua aineistoa ja 
eritelleet minäkäsityksen ja minäpystyvyyden yhtäläisyyksiä ja eroja. He ovat 
tulleet siihen tulokseen, että näiden käsitteiden välillä on niin merkittäviä yhtä-
läisyyksiä kuin merkittäviä eroja. Minäpystyvyys pitää sisällään joukon kognitii-
visia, kontekstispesifejä, tavoitteisiin liittyviä ja tulevaisuuteen suuntautuneita 
arvioita omasta kompetenssista, jotka ovat melko joustavia ja muokattavissa. 
Akateemisen minäkäsityksen minää koskevat uskomukset taas ovat pääasiassa 
affektiivisia, hyvin normatiivisia, kokoavia, hierarkkisesti rakentuneita, mennei-
syyteen suuntautuneita sekä yleisluontoisuutensa vuoksi suhteellisen pysyviä. 
(Bong & Skaalvik, emt., s. 10, 24, 26.) Molempien konstruktien on todettu vai-
kuttavan motivaatioon, emootioihin sekä suoriutumiseen, mutta minäpysty-
vyysarviot vaikuttavat lisäksi yksilön kognitioihin kuten ajatteluun ja itsesääte-
lyyn. Molempiin käsityksiin vaikuttavat samankaltaiset tekijät: omat kokemukset, 
sosiaalinen vertailu sekä muilta saatu palaute. (Bong & Skaalvik, emt. s. 2.) 
Erona on, että minäpystyvyyteen vaikuttavat lisäksi myös yksilön omat fysiolo-
giset tilat.  
 
Myös Schunk ja Pajares (2005) ovat päätyneet samaan lopputulokseen aka-
teemisen minäkäsityksen ja minäpystyvyyden yhteydestä: heidän mukaansa 
sellaisilla oppilailla, joilla on korkea akateeminen minäpystyvyys on usein myös 
positiivisempi akateeminen minäkäsitys. Positiivinen akateeminen minäkäsitys 
taas voi vuorostaan vaikuttaa myönteisesti myös minäpystyvyyden tunteeseen. 
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Schunk ja Pajares (emt.) huomauttavat kuitenkin, että vahva minäpystyvyys jol-
lakin alueella ei kuitenkaan automaattisesti johda myönteiseen yleiseen minä-
käsitykseen: minäpystyvyyden alueita on niin monia, että koettu osaaminen yh-
dellä alueella ei aina välttämättä vaikuta kovin vahvasti minäkäsitykseen. Myös-
kään koettu osaamisen puute yhdellä alueella ei toisaalta välttämättä vaikuta 
negatiivisesti koko minäkäsitykseen, varsinkaan jos kyseinen osa-alue ei ole 
yksilölle itselleen kovin tärkeä. (Schunk & Pajares, 2005, s. 89.) Näin yleisessä 
minäkäsityksessä painottuvat eri yksilöiden kohdalla eri alueet tai taidot, riippu-
en yksilöiden henkilökohtaisista arvostuksista, mieltymyksistä ja muista tekijöis-
tä. 
 
Koska molempien konstruktien keskiössä on kuitenkin lopulta kyse käsityksestä 
omasta akateemisesta kyvykkyydestä, on käsitteissä erojen tiedostamisen jäl-
keenkin huomattavia yhtäläisyyksiä (Bong & Skaalvik, 2003, s. 11). Vaikuttaa 
myös siltä, että minäkäsitys ja minäpystyvyys eivät ole empiirisesti erotettavis-
sa, mikä johtuu Ecclesin ym. (1008, s. 1027) mukaan siitä, että minäkäsitystä 
pyritään usein mittaamaan juuri yksilön pystyvyyteen liittyvien arvioiden kautta. 
Bong ja Skaalvik (emp.) näkevätkin minäpystyvyyden olevan itse asiassa osa 
akateemista minäkäsitystä: se osa, joka arvioi nimenomaan yksilön omaa pys-
tyvyyttä. Sekä akateeminen minäkäsitys että minäpystyvyys siis käsittelevät ky-
symystä ”Pystynkö suorittamaan tämän tehtävän”. 
 
3.7.2 Minäpystyvyys ja odotusarvoteoria  
 
Minäpystyvyysteorialla voidaan myös nähdä olevan yhtäläisyyksiä odotusarvo-
teorian kanssa. Odotusarvoteoristit määrittelevät teorian keskeiset komponentit 
hyvin samankaltaisiksi minäpystyvyyden kanssa: esimerkiksi Eccles ja Wigfield 
(2002, s. 119) ovat määritelleet odotukset yksilön uskomuksiksi siitä, kuinka hy-
vin hän tulee suoriutumaan jossakin tehtävässä joko lähi- tai kaukaisemmassa 
tulevaisuudessa. Näin ollen myös odostusarvoteorian kontekstissa kysymys 
”Pystynkö suorittamaan tämän tehtävän” on olennainen. Myös nämä odotukset 
muokkaavat yksilön käyttäytymistä, valintoja sekä suorituksen laatua. Odo-
tusarvoteoriaan liittyvät kuitenkin lisäksi myös yksilön tehtävälle antamat arvot, 
ja painoarvo on odotettavissa olevissa tuloksissa eikä niinkään uskomuksissa 
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omista kyvyistä, kuten minäpystyvyydessä. (Schunk & Pajares, 2005, s. 90.) 
Myös Csikszentmihalyi, Abuhamdeh & Nakamura (2005, s. 603, 604) näkevät, 
että tehtävän suorittamiseen liittyvät yksilön kompetenssiuskomusten lisäksi 
myös yksilön tehtävälle antama arvo ja se, miten innostunut yksilö on tehtäväs-
tä: liikuttaessa kykyjen äärirajoilla sisäistä motivaatiota tehtävää kohtaan voi 
synnyttää tehtävän kiinnostavuus sekä tehtävässä koetun kokemuksen laatu.  
 
Minäpystyvyysuskomukset ovat siis yksilön uskomuksia siitä, pystyykö hän tuot-
tamaan määrätyn tuloksen jossakin tehtävässä, kun taas tulosodotukset käsitte-
levät sitä, että yksilö uskoo tietynlaisen toiminnan johtavan tietynlaisiin tuloksiin.  
(Eccles et al, 1998, s. 1022). Tulosodotukset ovatkin enemmän tehtävään liitty-
viä tulkintoja kuin arvotuksia henkilön omista kyvyistä tai pystyvyydestä, vaikka-
kin yksilön omilla kyvyillä on usein vaikutusta siihen, millaisia tuloksia odote-
taan. Painotukset ovat siis erilaiset, vaikka teorioissa onkin hyvin paljon saman-
kaltaisuutta. Jos minäpystyvyyden arviot voidaan nähdä vastauksena kysymyk-
seen ”Pystynkö suorittamaan tämän tehtävän”, tuo odotusarvoteoria kysymyk-
seen pystyvyyden lisäksi kysymyksen ”Haluanko suoriutua tästä tehtävästä ja 
miksi?” (Eccles et al, 1998, s. 1028).   Odotukset ja minäpystyvyyden kokemuk-
set eivät olekaan empiirisesti eroteltavissa: molemmissa on kuitenkin kyse hen-
kilökohtaisista, tuleviin suorituksiin liittyvistä uskomuksista, suoriutumiskäsityk-
sistä, jotka ohjaavat ja muokkaavat käyttäytymistä. Lisäksi myös tulosodotus-
ten, minäpystyvyysuskomusten tavoin, nähdään muodostuvan pitkälti aikaisem-
pien kokemusten pohjalle. (Weiner, 1992, Schunk & Pajares, 2005, s. 90; Ec-
cles et al, 1998, s. 1025.)   
 
Minäpystyvyyden tunteen sekä odotuksien ja arvojen voidaan nähdä täydentä-
vän toisiaan mitä tulee suorituksiin, eikä sulkevan tosiaan pois. Motivaation 
kannalta molemmat teoriat käsitteellistävät tärkeitä kysymyksiä (Wigfield & 
Wagner, 2005, s. 224).  Voi olla, että oppilasta ei kiinnosta sitoutua johonkin 
tehtävään, vaikka hänellä olisi siihen tarvittavat taidot sekä kokemus pystyvyy-
destä, jos tehtävä tuntuu merkityksettömältä, eli yksilö ei anna sille arvoa (Wig-
field & Wagner, 2005, s. 224). Bandurakin (1997) näkee tehtäville annettavan 
arvon yhtenä tärkeänä kanssatekijänä suorituksissa minäpystyvyyden rinnalla. 
Banduran (emt.) mukaan minäpystyvyys myös osaltaan vaikuttaa sekä odotuk-
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siin tulevassa tehtävässä että siihen millaisen arvon yksilö tehtävälle antaa. 
Suoritusten kannalta on merkittävää, millaisia tuloksia yksilö odottaa saavutta-
vansa tehtävässä. Usein odotukset ja minäpystyvyys ovat vahvassa yhteydessä 
toisiinsa: ne yksilöt, joilla on vahva minäpystyvyys odottavat onnistuvansa ja 
päinvastoin. Usein suoriutumista onkin hyvä tarkastella sekä minäpystyvyyden 
että odotusten valossa.  
 
3.7.3 Minäpystyvyys ja attribuutioteoria  
 
Minäpystyvyysuskomukset muodostuvat ennen kaikkea yksilön omista onnis-
tumisistaan ja epäonnistumisistaan tekemien tulkintojen perusteella. Näin ollen 
minäpystyvyysteorialla on selkeitä yhtymäkohtia myös attribuutioteoriaan. Attri-
buutioteorian johtoajatus on se, että yksilö tulkitsee toimintaansa, onnistumisi-
aan ja epäonnistumisiaan sekä syitä niille ja näiden syiden määrittely ohjaa yk-
silön tulevaa käyttäytymistä. (Weiner, 2005, s. 74,75.) Attribuutioilla voidaan siis 
yksinkertaistetusti nähdä tarkoitettavan niitä syitä, joilla yksilö ja ympäristö selit-
tävät onnistumisia ja epäonnistumisia. Weinerin (2005, s. 79, 80) mukaan attri-
buutiot liittyvät olennaisesti myös kompetenssin määrittelyyn ja luonteeseen: 
nähdäänkö kompetenssi tai kyky suoriutua jostakin tehtävästä sisäsyntyisen ky-
vykkyyden tai lahjakkuuden tuloksena vai harjoittelun ja kovan työn tuloksena. 
Banduran (1997, s. 84, 85) mukaan minäpystyvyysuskomukset voivat vaikuttaa 
attribuutioihin: vahvan minäpystyvyyden omaavilla on esimerkiksi useammin ta-
pana selittää epäonnistumisensa minää ajatellen suotuisammilla syillä: esimer-
kiksi yrittämisen puutteella tai olosuhteista, esimerkiksi huonosta tuurista, johtu-
villa tekijöillä. Bandura (1997, s. 123) näkee myös attribuutioiden vaikuttavan 
yksilön minäpystyvyysuskomuksiin sekä sitä kautta välillisesti myös käyttäyty-
miseen. 
Weiner (2005, s. 76) jakaa kausaaliattribuutiot kolmeen luokkaan: lokusta, py-
syvyyttä ja hallittavuutta koskeviin. Kaikki onnistumisten ja epäonnistumisten 
syyt voidaan sijoittaa tähän kolmiulotteiseen kenttään. Ensimmäinen luokka on 
lokus, joka viittaa syyn sijaintiin: onko syy toimijassa itsessään vai ulkoisissa te-
kijöissä. Sisäisiksi tekijöiksi voidaan luokitella kyvykkyys ja yrittäminen ja ulkoi-
siksi esimerkiksi sattuma ja toisilta saatu apu. Toinen kausaaliluokka on pysy-
vyys. Pysyvyys viittaa syyn kestoon: joitakin syitä, kuten esimerkiksi matemaat-
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tista kykyä, pidetään pysyvänä ja sattumaa vastaavasti hetkellisenä. Kolman-
neksi ja viimeiseksi kausaaliattribuutiot voidaan luokitella hallittavuuden perus-
teella. Sellaiset tekijät kuin yrittäminen voidaan määritellä hallittavissa olevaksi, 
koska ne ovat useimmiten yksilön omissa käsissä. Usein esimerkiksi onnea tai 
tuuria sekä kykyjä pidetään hallitsemattomina. Kausaaliattribuutioilla on voima-
kas yhteys edellä mainittuihin suorituksiin liitettäviin odotuksiin ja arvoihin. Jos 
esimerkiksi syyn epäonnistumiselle nähdään löytyvän jostakin pysyvästä teki-
jästä, esimerkiksi kyvystä, on yksilöllä syytä odottaa, että samantapaisissa tilan-
teissa tulevaisuudessa hän tulee taas epäonnistumaan. Jos epäonnistumisen 
taas katsotaan johtuvan esimerkiksi huonosta onnesta, ei ole syytä ajatella, että 
niin tulee aina käymään: syy ei ole pysyvä syy. Lokus ja hallittavuus liittyvät 
tunnetiloihin ja arvoihin: jos esimerkiksi onnistumisen syyn nähdään sijaitsevan 
sisäisissä tekijöissä, johtaa se ylpeyden tunteeseen ja itsetunnon kohotukseen. 
Jos onnistuminen taas nähdään jostakin ulkoisesta tekijästä johtuvaksi, se ei 
vaikuta siihen miten yksilö näkee itsensä.  Hallittavuus vaikuttaa yhdessä lokuk-
sen kanssa: jos yksilö epäonnistuu ja syyn lokus koetaan sisäiseksi ja syy olisi 
ollut hallittavissa, johtaa tämä syyllisyyden tunteisiin. Esimerkiksi yrittäminen 
koetaan sisäiseksi, hallittavissa olevaksi syyksi. Jos epäonnistumisen syyn taas 
koetaan olevan sisäisessä mutta hallitsemattomissa olevassa syyssä kuten 
synnynnäinen kyky, herättää se yksilössä usein häpeän ja nolostumisen tuntei-
ta. (Weiner, 2005, s. 76, 77.) 
 
Muodostetut attribuutiot sekä niihin liittyvät tunnetilat muokkaavat suorituksiin 
liittyvää käyttäytymistä. Yksilöt muodostavat näitä kausaaliattribuutioita sekä it-
sestään että toisistaan. Ne kausaaliattribuutiot, joita toisista muodostetaan vai-
kuttavat siihen miten näihin toisiin suhtaudutaan sosiaalisissa tilanteissa.  Esi-
merkiksi opettaja suhtautuu eri tavoin oppilaaseen, jonka ajattelee olevan kyke-
nemätön suoriutumaan jostakin tehtävästä kyvykkyyden puutteen vuoksi, kuin 
oppilaaseen, jonka ajattelee omaavan tarvittavat kyvyt mutta joka ei osoita yrit-
tävänsä suoriutua hyvin.  Attribuutioilla on siis kaksi puolta: intrapersoonallinen 
ja interpersoonallinen, jotka muodostavat sen sosiaalisen kentän koulussakin, 
jossa suoritukset tapahtuvat. Tämä voi johtaa monenlaisiin tilanteisiin: jos muut 
kokevat oppilaan epäonnistumisen johtuvan kyvyn puutteesta, ja kommunikoi-
vat sympatiaa ja sääliä, voi se entisestään lisätä yksilön tunnetta siitä, ettei hän 
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kykene suorittamaan tehtävää, sekä tuoda häpeän ja nöyryytyksen tunteita. 
(Weiner, 2005, s. 76–79.) Attribuutioiden negatiivisuuden voi ymmärtää vaikut-
tavan hyvin heikentävästi motivaatioon: yksilö ei useinkaan halua lähestyä sel-
laista tehtävää, josta seuraa epäonnistuminen ja negatiivisia tunnetiloja (ks. 
esim. Bandura, 1997; Bong & Skaalvik, 2003).  
 
3.7.4 Minäpystyvyys ja itsemääräämisteoria  
 
Decin ja Ryanin (2000) Itsemääräämisteoria kuvailee ihmisellä olevan kolme 
perustarvetta, jotka motivoivat toimintaa. Nämä tarpeet ovat autonomian, kom-
petenssin sekä yhteenkuuluvuuden tarve. Itsemääräämisteorialla voidaankin 
näin nähdä olevan yhtymäkohtia minäpystyvyyden teoriaan: molemmat teoriat 
näkevät subjektiivisesti koetun kompetenssin olevan olennainen edellytys yksi-
lön toimijuudelle ja motivaatiolle. Tulosten hallittavuutta taas ei aina liitetä kiin-
teästi minäpystyvyysteoriaan liittyväksi, mutta kolmitahoisen resiprookkisuuden 
teoriassa hallinnan mahdollisuus nähdään kuitenkin yhtenä vahvimmista toi-
minnan motivaattoreista minäpystyvyyden tunteen rinnalla, ja Bandura (1986, s. 
31) näkee minäpystyvyyden ennustavan käyttäytymistä parhaiten juuri sellaisis-
sa ympäristöissä, joissa yksilö on vapaa toimimaan kykyjensä mukaisesti vailla 
rajoituksia. Olennaista suorituksissa yksilön kannalta on siis myös se, että yksilö 
kokee oppimisensa olevan hänen omassa hallinnassaan. Ne jotka uskovat ky-
kenevänsä hallitsemaan ja ohjaamaan oppimistaan ja suoriutumistaan usein 
myös käyttäytyvät sillä tavoin, että se edistää heidän onnistunutta suoritustaan 
(ks. Schunk & Pajares, 2005, s. 91). Itsemääräämisteoria ja minäpystyvyyden 
taustalla vaikuttava sosiokognitiivinen teoria tarkastelevat kuitenkin ihmisen 
toimijuutta muutoin melko erilaisista näkökulmista: itsemääräämisteoria syn-
nynnäisistä tarpeista käsin, ja minäpystyvyyden taustalla oleva sosiokognitiivi-
nen teoria dynaamisen vuorovaikutuskehityksen painotuksesta käsin (ks. Deci 
& Ryan, 2000; Bandura, 1986). Lisäksi erona teorioiden välillä voidaan pitää si-
tä, että itsemääräämisteorian kolmatta komponenttia, tarvetta kokea yhteenkuu-
luvuutta, ei ainakaan yksiselitteisesti löydy minäpystyvyysteoriasta. Kun minä-
pystyvyysteoria pureutuu kysymyksiin siitä, kokeeko yksilö voivansa suoriutua 
jostakin tehtävästä tai tilanteesta menestyksekkäästi, tarkastelee itsemäärää-
misteoria sitä, miksi yksilö haluaa suoriutua menestyksekkäästi. 
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
 
Tämän tutkimuksen tutkimustehtävänä on kartoittaa kuudesluokkalaisten minä-
pystyvyysarvioita. Minäpystyvyyden tunne on merkittävä tekijä, mitä tulee yksi-
lön oppimisstrategioihin ja koulusuorituksiin, tuleviin koulutus- ja uravalintoihin 
sekä yleiseen minäkäsitykseen ja hyvinvointiin (Bandura, 1997; Schunk & Paja-
res, 2005). Tästä syystä pidettiin tärkeänä selvittää, millaisella yleisellä tasolla 
oppilaiden koulua koskeva minäpystyvyys on. Koska minäpystyvyyden tunteen 
on todettu laskevan yläkoulussa (Wigfield & Wagner, 2005), haluttiin nimen-
omaan selvittää, millaista minäpystyvyyden tunne on juuri ennen yläkouluun 
siirtymistä. Alimpien luokkien oppilailla on tutkimuksissa todettu olevan melko 
positiivinen käsitys kyvyistään, joten tässä tutkimuksessa valittiin keskittyä hie-
man vanhempiin oppilaisiin. Näin kohdejoukoksi valikoitui kuudesluokkalaiset. 
Minäpystyvyyden tasoa päädyttiin kartoittamaan kunkin oppiaineen kohdalla 
erikseen, jotta saatiin tietoa kussakin oppiaineessa koetusta pystyvyydestä. 
Vaikka minäpystyvyyden spesifiystasosta ja yleistymisestä alueelta toiselle ei 
vallitsekaan tutkijoiden kesken täyttä yksimielisyyttä (ks. esim. Schunk & Paja-
res, 2005), on melko selvää, että se on alueellisesti eriytynyttä – joten minäpys-
tyvyysarvioiden kartoittamisen oppiaineittain nähtiin tarjoavan arvokasta tieota.  
Tästä intressistä käsin muotoutui ensimmäinen tutkimuskysymys: 
1. Mikä on kuudesluokkalaisten kokeman oppiainekohtaisen minäpystyvyy-
den taso? 
Oppiainekohtaisen minäpystyvyyden lisäksi tutkimuksessa haluttiin selvittää, 
mikä on oppilaiden yleisen koulua koskevan minäpystyvyyden taso. Lisäksi ha-
luttiin tarkastella, miten eri oppiaineissa koettu minäpystyvyys on yhteydessä 
yleiseen koulua koskevaan minäpystyvyyteen. Minäpystyvyyden liikkuvuutta eri 
alueiden välillä ei ole juurikaan tutkittu (Schunk & Pajares, 2005), joten koulua 
koskevan minäpystyvyyden sekä oppiainekohtaisen minäpystyvyyden yhteyden 
tarkasteleminen tuntui tarkoituksenmukaiselta. Tutkielmassa tarkastellaan sitä, 
kuinka minäpystyvyyden tunteet eri oppiaineissa ovat yhteydessä koulua kos-
kevaan minäpystyvyyteen. Tutkimuksessa oltiin siis kiinnostuneita myös siitä, 
onko joissakin tietyissä oppiaineissa koettu minäpystyvyys muita oppiaineita 
voimakkaammassa yhteydessä yleiseen koulussa koettuun minäpystyvyyteen: 
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onko esimerkiksi niin, että vahva minäpystyvyys matematiikassa tai äidinkieles-
sä olisi muita oppiaineita voimakkaammassa yhteydessä yleiseen koulua kos-
kevaan minäpystyvyyteen? Tältä pohjalta muodostettiin toinen tutkimuskysymys 
ja sen jatkokysymys: 
2. Mikä on kuudesluokkalaisten kokeman yleisen koulua koskevan minäpysty-
vyyden taso?  
Onko jossakin oppiaineessa koettu pystyvyys voimakkaammassa yhteydessä 
yleiseen koulua koskevaan minäpystyvyyden tunteeseen kuin muissa oppiai-
neissa koettu pystyvyys?  
 
Tutkimuksessa haluttiin myös selvittää, onko eri sukupuolten ja eri luokkien vä-
lillä  tilastollisesti merkitseviä eroja, mitä tulee minäpystyvyyden tunteen tasoon. 
Edeltävät tutkimukset (ks. esim. Wigfield & Wagner, 2005; Brooks-Gunn, Linver 
& Fauth, 2005; Graham & Hudley, 2005) ovat osoittaneet, että pystyvyysusko-
mukset ovat taipuvaisia vaihteluun riippuen oppilaan taustasta, asuinalueesta 
sekä sukupuolesta: tytöillä, köyhemmiltä alueilta kotoisin olevilla ja vähemmis-
töillä on todettu olevan tilastollisesti merkitsevästi matalampi minäpystyvyyden 
taso, silloinkin kun todellisten kykyjen vaikutus on kontrolloitu. Suomessa esi-
merkiksi PISA-tutkimusten yhteydessä tehdyissä mittauksissa on löydetty eroja 
sukupuolten välillä. Varsinkin matematiikan kohdalla poikien suoriutumisluotta-
mus, eli usko omiin kykyihin suoriutua tehtävistä, on ollut tyttöjen suoritusluot-
tamusta merkittävästi korkeampi, vaikka itse asiassa viimeisimmässä PISA-
tutkimuksessa suomalaisten tyttöjen matematiikan osaamisen taso oli hieman 
poikien osaamisen tasoa korkeampi (Kupari et al, 2004; 2014, s. 33–36). Käsillä 
olevassa tutkimuksessa etnisen ja sosioekonomisen taustan selvittäminen ei ol-
lut mahdollista, mutta yhdeksi tarkastelunäkökulmaksi päädyttiin kuitenkin otta-
maan minäpystyvyyden mahdollinen vaihtelu eri taustatekijöiden valossa: 
3. Onko koetun minäpystyvyyden välillä luokka- sukupuolikohtaisia eroja?  
 
Näihin tutkimuskysymyksiin pyrittiin saamaan vastauksia toteuttamalla kuudes-
luokkalaisille heidän minäpystyvyysarvioitaan kartoittava kysely.  
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Tämän tutkimuksen keskeisin intressi oli siis selvittää, mikä on Helsingin kuu-
desluokkalaisten koulua koskevan minäpystyvyyden tämähetkinen taso sekä 
minäpystyvyyden taso kunkin koulussa opiskeltavan oppiaineen osalta. Tarkoi-
tuksena oli myös vertailla eri oppiaineissa koettua pystyvyyttä sekä selvittää, 
onko minäpystyvyysarvioissa eroja eri sukupuolten ja luokkien välillä. Tutkimus-
ongelman ja tutkimuskysymysten pohjalta päädyttiin kvantitatiiviseen survey-
tutkimukseen, sillä se soveltuu hyvin tutkimukseen, jossa pyritään kuvailemaan 
tarkasti jotakin ilmiötä tai tilannetta ja raportoimaan ilmiöstä keskeisiä havaintoja 
(ks. esim. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2007, s. 134,135). Survey-tutkimuksen 
nähtiin soveltuvan hyvin minäpystyvyysarvioiden sekä niissä mahdollisesti oppi-




Tutkimuksen aineistonkeruuta suunniteltaessa tavoitteena oli laaja, kattava ai-
neisto Helsingin kuudesluokkalaisista. Tutkittavia etsittäessä otettiin yhteyttä 
noin 70 kouluun, eli melkein kaikkiin Helsingin kouluihin, jotka tarjoavat suo-
menkielistä yleisopetusta kuudensille luokille. Vastauksia tuli noin 20:sta koulus-
ta, joista osa ilmoitti halukkuutensa osallistua toisten kieltäytyessä esimerkiksi 
kevätkiireisiin vedoten. Aineisto jäi hieman tavoiteltua pienemmäksi ja tutkimuk-
seen osallistui 204 kuudesluokkalaista, joista tyttöjä 106 oli tyttöjä ja poikia 98. 
Tutkittavat olivat 11:ltä Helsingin eri yleisopetuksen kuudennelta luokalta kuu-
desta eri koulusta.  
 
Pieni vastausprosentti saattaa asettaa ongelman tulosten edustavuudelle (ks. 
Vehkalahti, 2008, s. 44). Voidaan nimittäin spekuloida, että ne rehtorit ja opetta-
jat, jotka suostuivat osallistumaan ja varasivat kiireisistä aikatauluistaan tälle 
tutkimukselle aikaa, edustaisivat jollakin tapaa perusjoukosta poikkeavaa ryh-
mää. Rehtoreilla ja opettajilla taas on keskeinen asema koulun käytänteiden ja 
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ilmapiirin luomisessa. On mahdollista, että ne rehtorit ja opettajat, joille oppilai-
den pystyvyyteen liittyvät asiat ovat jo muutenkin mielessä ja mukana käytäntei-
tä suunnittelemassa, kokivat asian tärkeäksi. Mikäli näin olisi ollut, voisi aineis-
tossa olla vinouma, koska tällaisten opettajien alaisuudessa oppivien lasten mi-
näpystyvyyden voisi tutkimustiedon perusteella olettaa olevan korkeampi, kuin 
sellaisten oppilaiden, joiden opettajat panostavat joihinkin muihin asioihin (opet-
tajan vaikutuksesta minäpystyvyyteen ks. mm. Bandura, 1997, s. 240–243). 
Tämän tutkimuksen otantamenetelmät eivät tuottaneetkaan sellaista otosta, jo-
ka varsinaisesti täyttäisi otoksen kriteerit, erityisesti edustavuus-ongelmansa 
sekä pienen kokonsa tähden (ks. Vehkalahti, 2008, s. 42–47). Tutkimus voi-
daankin nähdä ennemminkin näytteenä, joka voi oletettavasti antaa jotakin ku-




Survey-tutkimuksessa aineisto kerätään usein esimerkiksi kyselylomakkein, ja 
tämänkin tutkimuksen aineisto kerättiin maalis-huhtikuussa 2015 sekä huhti-
toukokuussa 2016 verkossa täytettävin lomakkein. Kyselylomakkeen käyttämi-
sessä aineistonkeruumenetelmänä on omat haasteensa, jotka liittyvät muun 
muassa tutkimuksen luotettavuuteen. Yleisesti ottaen ei ole esimerkiksi mitään 
takeita siitä, kuinka väsymättömästi ja huolellisesti tutkittavat kysymyksiin vas-
taavat tai kuinka he ovat kysymykset ymmärtäneet (Hirsjärvi, Remes & Saja-
vaara, 2007, s. 190). Tähän liittyviä ongelmia koitettiin välttää ensisijaisesti 
mahdollisimman yksinkertaisilla kysymyksillä. Lisäksi tutkija valitsi mennä pai-
kan päälle neuvomaan vastaajia lomakkeen täyttämiseen ja vastaamiseen liitty-
vissä asioissa. Tutkija oli siis jokaisella mittauskerralla ohjeistamassa ja seu-
raamassa täyttämistä, motivoimassa vastaamista sekä vastaamassa mahdolli-
siin lisäkysymyksiin. Kyselylomakkeessa oli kohta, johon oppilaat saivat jättää 
vapaaehtoista palautetta kyselystä, ja jokunen oppilas oli kommentoinut kyselyn 
olevan melko pitkä ja kysymysten yksitoikkoisia. Jos tämä oli yleisempikin mie-
lipide, saattoi myös tämä aiheuttaa vastausväsymystä. Toisaalta myös ainakin 




Kyselylomakkeen osamittarit koostuivat lyhyestä taustatieto-osasta ja oppilaan 
muistin varassa ilmoitetuista kouluarvosanoista, yleisestä koulua koskevasta 
minäpystyvyysmittarista, oppiainekohtaisista minäpystyvyysmittareista, sekä ly-
hyestä kouluhyvinvointi ja -asennemittarista. Kyselylomake suunniteltiin testaut-
taa testiryhmällä, mutta esitestaus ei yrityksistä huolimatta sellaisenaan toteu-
tunut sopivan esitestausryhmän puuttuessa. Kyselylomaketta testautettiin kui-
tenkin eräällä kuudesluokkalaisella, minkä johdosta saatiin yleistä, hyödyllistä 
tietoa kyselyn ymmärrettävyydestä, toimivuudesta ja kestosta. Mittarin huolelli-
sella valmistelulla sekä tutkijan vertaisryhmän antaman palautteen ansiosta ky-
selyä kyettiin muokkaamaan ymmärrettävämpään suuntaan sekä tarkentamaan 
ohjeistusta joiltakin osin. Myös alussa olevaa johdantotekstiä lyhennettiin lo-
makkeen yleisilmeen keveyttä tavoiteltaessa. Ensimmäisen varsinaisen mitta-
uskerran jälkeen myös käytännön ohjeistusta muokattiin, mutta varottiin muut-
tamasta mitään, mikä olisi vaikuttanut itse kysymysten tai väittämien tulkintaan, 




Minäpystyvyyttä mittaavat mittarit koostuivat jokainen viidestä väittämästä, jo-
hon oppilaat vastasivat seitsenportaisella Likert-asteikolla. Vastaajat saivat vali-
ta kuinka varmoja he kokivat olevansa pystyvänsä suoriutumaan kussakin mit-
tarissa kuvatuista tehtävistä. Väittämiä oli kaikista alakoulussa yhteisesti opis-
keltavista oppiaineista ja ne olivat seuraavan kaltaisia: ”Pystyn suoriutumaan 
vaikeimmistakin matematiikan tunneilla annetuista tehtävistä” ja vastausvaihto-
ehdot olivat 1-7, vaihtoehdon 1 ollessa ”Erittäin epävarma”, ja vaihtoehdon 7 ol-
lessa ”Täysin varma”. Vastausvaihtoehdoiksi päädyttiin ottamaan juuri varmuu-
den eri asteet Banduran (2006) minäpystyvyysmittarin laadintaohjeiden mukai-
sesti: minäpystyvyysuskomukset vaihtelevat vahvuudessaan ja niissä on ni-
menomaan kyse varmuudesta tai luottavaisuudesta suoritukseen liittyen. Seit-
senportaiseen asteikkoon päädyttiin, koska haluttiin nähdä mahdollisimman tar-
kasti oppilaiden mielipiteiden vaihtelua. Bandura (2006) varoittaakin liian kape-
asta mitta-asteikosta ja suosittelee useampaa vaihtoehtoa, jos käytetään likert-
asteikkoa. Banduran (ks. esim. 2006) omat mittarit ovat usein asteikolla nollasta 
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sataan. Ottaen huomioon, kuinka laajasti tässä tutkimuksessa haluttiin saada 
tietoa minäpystyvyysarvioista eri oppiaineissa, ei näin laajaa mittaria pidetty op-
pilaita ajatellen mielekkäänä, vaan epäiltiin sellaisen voivan lisätä vastausvä-
symystä. Koska mittarin vastauksista haluttiin muodostaa selvä ja yksiselittei-
nen jatkumo, päädyttiin keskimmäiseksi vaihtoehdoksi laittamaan ”Siltä väliltä” 
jonkin neutraalimman vaihtoehdon sijaan: esimerkiksi ”En osaa sanoa” -
vaihtoehdon lisääminen olisi rikkonut vastausten jatkumon (ks. esim. Vehkalah-
ti, 2008, s. 35–38).  
 
5.3.2 Mittarin laadinta 
 
Mittarin laatiminen osoittautui hyvin haastavaksi prosessiksi johtuen minäpysty-
vyyden konstruktin tulkinnan sekä operationalisoimisen kirjosta edeltävissä tut-
kimuksissa. Mittaria laadittaessa pyrittiin kunnioittamaan minäpystyvyyden 
kontsruktia ja ammentamaan sen taustateoriasta (Bandura, 1986; 1997; 2006), 
sekä soveltamaan aiemmin käytettyjä mittareita tämän tutkimuksen tarpeisiin. 
Laadinnassa käytettiin erityisesti Banduran (2006) laatimia ohjeita minäpysty-
vyysmittarin rakentamiseen sekä vertailtiin ja sovellettiin Strive together -
verkkosivuilta etsittyjä, korkean reliabiliteettikertoimen edeltävissä tutkimuksissa 
saaneita mittareita. Näiden pohjalta osittain suoraan suomentaen ja osittain so-
veltaen päädyttiin kunkin osamittarin kohdalla viiteen väittämään.  
 
Eri osamittarien väittämät pyrittiin muodostamaan melko samankaltaisiksi, mut-
ta pieniä oppiainekohtaisia sovelluksia jouduttiin tekemään. Esimerkiksi mate-
matiikan sekä lukuaineiden kohdalla yksi väittämistä oli ”Pystyn suoriutumaan 
hyvin matematiikan kokeesta”, mikä taas ei ollut mielekäs väittämä taito- ja tai-
deaineiden kohdalla. Taito- ja taideaineiden kohdalla päädyttiin muodostamaan 
väittämä kullekin oppiaineelle ominaisempaan muotoon. Esimerkiksi käsitöiden 
kohdalla vastaavaksi väittämäksi kiteytyi ”Pystyn tekemään käsityötunneilla teh-
tävät työt hyvin loppuun”. Tämän kaltaisia väittämiä ei ehkä voida yksioikoisesti 
vertailla koepystyvyyttä mittaavan väittämän kanssa tai sanoa niiden mittaavan 
täysin samaa asiaa. Oppiainekohtaisia osamittareita muodostaessa pyrittiin kui-
tenkin hahmottamaan niitä oppiainekohtaisia tehtäviä, jotka muodostavat ikään 
kuin sen oppiaineen kontekstin ja synteesin. Banduran (2006) minäpystyvyys-
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mittareiden laadintaohjeiden mukaan hyvä minäpystyvyysmittari mittaakin niitä 
asioita, jotka ovat kullakin toiminta-alueella keskeisiä. Käsityötunneilla se, että 
työt saatetaan loppuun, on täysin olennainen osa tuon oppiaineen synteesiä. 
Matematiikan oppiaineeseen taas liittyvät melko keskeisesti matematiikan ko-
keet. Myös arvosanojen muodostumisen näkökulmasta kyseessä ovat melko 
keskeiset tekijät: käsityön arvosanaan vaikuttavat olennaisesti yksittäisten töi-
den arvosanat ja matematiikan arvosanoihin koearvosanat.  
 
Taustateoriaan ja edeltävissä tutkimuksissa käytettyihin mittareihin nojaten sekä 
oppiaineiden keskeisiä tehtäviä ajatellen päädyttiin minäpystyvyysosamittarien 
väittämät määrittelemään seuraavasti: pystyn oppimaan (koulussa/ oppiainees-
sa) tarvittavat taidot, pystyn ymmärtämään vaikeimmatkin (koulun/ oppiaineen) 
asiat, pystyn suoriutumaan vaikeimmistakin (koulun/ oppiaineen) tunneilla anne-
tuista tehtävistä, pystyn suoriutumaan hyvin (tietyn oppiaineen) kokeesta / saat-
tamaan tunnilla annetut työt hyvin loppuun, pystyn pärjäämään hyvin (koulussa/ 
oppiaineessa). Näin ollen se ydin, josta oltiin kiinnostuneita, oli oppilaiden sel-
viytyminen tehtävissä, töissä ja kokeissa sekä oppiaineiden keskeisten käsittei-
den ymmärtäminen.  
 
Toinen tutkimuksen keskeinen haaste oli se, että minäpystyvyyden mittaaminen 
ei ole kovinkaan yksioikoista. Jo se, että ylipäätään minään liitettävä käsitteistö 
on niin kirjava, asettaa haasteensa minään liittyville mittauksille: ei ole selkeää 
ratkaisua tai yksimielisyyttä siitä, millä käsitteellä ilmiöitä lähdetään tutkimaan ja 
operationalisoimaan. Minäpystyvyyden mittaamisen erityisenä haasteena on se, 
että sen yleisyydestä ja sen osoittamien uskomusten spesifisyydestä ollaan 
montaa mieltä ja minäpystyvyyden tunnetta on tutkittu usein eri spesifisyys-
tasoin. Toiset tutkijat ovat pyrkineet mittaamaan sitä hyvin spesifien tehtäväkoh-
taisten väittämien avulla toisten päätyessä muodostamaan yleisempiä, aluekoh-
taisia väittämiä (Bong & Skaalvik, 2003; Schunk & Pajares, 2005, s. 91, 92.) 
Minäpystyvyyttä tulisi mitata niin tarkasti kuin on tutkimuskysymyksen kannalta 
tarkoituksenmukaista ja hyödyllistä. Mikroskooppinen mittaaminen ei välttämät-
tä ole tarkoituksenmukaista, muttei myöskään ole tarkoituksenmukaista käyttää 
oppilaiden yleistä matematiikkaa koskevaa minäpystyvyyttä ennustamaan suo-
riutumista jossakin yksittäisessä murtolukutehtävässä (Bong, 2006, s. 296). Mi-
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näpystyvyyden optimaalinen mittaustaso kulloisessakin tutkimuksessa riippuu-
kin paljon siitä, mitä pyritään ennustamaan ja mitkä ovat tilanteen konstekstuaa-
liset vaatimukset (Bandura, 1997, s. 49). Tämän tutkielman puitteissa päädyt-
tiinkin muotoilemaan kysymykset jonkin verran yleisemmälle tasolle kuin kaik-
kein spesifeimmät minäpystyvyysmittarit. Päällimmäisin syy tähän oli se, että 
tutkimuksessa haluttiin saada tietoa kaikista alakoulussa yhteisinä opetettavista 
aineista: näin laajan aiheen ollessa kyseessä, ei tämän tutkielman puitteissa ol-
lut mahdollista kartoittaa jokaiseen mikrotason tehtävään liittyvää minäpysty-
vyyden tunnetta. Jos olisi haluttu kartoittaa minäpystyvyysuskomuksia näin 
spesifillä tasolla, olisi tarkastelu tullut rajata vain yhteen oppiaineeseen. Näin 
esimerkiksi matematiikan kohdalla olisi kyetty tarkastelemaan tietynlaisia lasku-
toimituksia ja oppilaiden minäpystyvyyttä niissä, tai äidinkielen kohdalla esimer-
kiksi lukemiseen kirjoittamiseen lukemiseen liittyvää minäpystyvyyttä tai vielä 
spesifimmällä tasolla tietynlaisten tekstien kirjoittamiseen liittyvää minäpysty-
vyyttä ”olen varma, että pystyn kirjoittamaan luovia tekstejä”. 
 
Koska tässä tutkimuksessa väittämät muotoiltiin yleisemmällä tasolla, voi olla, 
että oppilaat tulkitsivat väittämiä eri tavalla, mikä asettaa myös haasteensa tu-
losten luotettavuudelle. Mitä selkeämmin ja yksityiskohtaisemmin väittämät tai 
kysymykset on muotoiltu, sitä vähemmän tilaa jää monitulkintaisuuden tuomalle 
vaihtelulle vastauksissa. (Ks. esim. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2007, s. 197, 
226, 227.) Erityisesti minäpystyvyysmittausten kohdalla tulosten luotettavuutta 
lisäisi huomattavasti se, että oppilaat tietäisivät, mikä kussakin väittämässä on 
tuo ”suoriutuminen”, onko se hyvä tai kiitettävä arvosana, vaiko vain läpäisemi-
nen. Muun muassa Bong (2006, s. 293) esittää, että sen seikkaperäinen avaa-
minen, mitä menestyksekkäällä suorituksella kussakin tehtävässä tarkoitetaan, 
vähentäisi väittämien vääristä tulkinnoista johtuvien virhearvioiden määrää. Toi-
saalta huolellisestikin muotoillut kysymykset jättävät varaa eri tulkinnoille (ks. 
esim. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, emp.). Tämän tutkielman kysymykset pyrit-
tiin laatimaan huolellisesti ja yksiselitteisesti, samalla ymmärtäen tutkielman laa-







5.3.3. Mittarin reliabiliteetti ja validiteetti  
 
Mittarin reliabiliteettia päädyttiin tarkastelemaan oppiainekohtainen osamittari 
kerrallaan ja kullekin osamittarille toteutettiin oma reliabiliteettimittauksensa. 
Kaikkein korkeimman alfakertoimen sai matematiikkaan liittyviä pystyvyysus-
komuksia kartoittava osamittari (α=.972). Kaikkien osamittarien alfakerroin oli 
jotakin 0.916 ja 0.972 väliltä. Lomakkeen osamittareiden sisäinen konsistenssi 
oli siis yleisesti ottaen melko korkea. Yleisesti ottaen riittävä alfakerroin sijoittuu 
välille 0.6 ja 0.85, ja myös liian korkea alfakerroin voi olla ongelmallinen: liian 
lähellä yhtä oleva alfakerroin saattaa osoittaa jopa liiallista päällekkäisyyttä 
muuttujissa, niin että ne mittaavat itse asiassa liiaksi samaa asiaa (ks. esim. 
Tähtinen & Isoaho, 2001, s. 138, 139). Tämän tutkimuksen osamittareiden kor-
keat alfakertoimet antoivatkin aihetta tarkastella osamittareiden osioita kriittises-
ti ja pohtia, oliko niissä liikaa päällekkäisyyttä. Osioiden huolellisen uudelleen-
tarkastelun jälkeen uskallettiin kuitenkin olettaa, että muuttujat mittasivat riittä-
västi eri asioita, koska muuttujien sisältämät kuvailut koskivat sisällöllisesti eri 
asioita.  
 
Tutkimuksen validiteetti tarkoittaa yksinkertaistetusti sitä, onko mitattu sitä, mitä 
on ollut tarkoitus mitata (Vehkalahti, 2008, s. 41). Validiteetille käsillä olevassa 
tutkimuksessa haasteensa asettaa muun muassa se, että suurin osa lähdeai-
neistosta ja edeltävistä tutkimuksista sekä niissä käytetyistä mittareista on pe-
räisin englanninkielisestä ympäristöstä. Suomennettaessa tiettyjä konstrukteja 
sekä mittareita on mahdollista, jopa todennäköistä, että se vaikuttaa myös esi-
merkiksi siihen, miten vastaajat väittämiä tulkitsevat. Näin ollen väittämiä ei aina 
voidakaan vain kääntää kohdekielelle sanasta sanaan ja odottaa niiden toimi-
van identtisesti alkuperäisen kontekstin kanssa. (Vehkalahti, 2008, s. 41.) Tä-
män tutkimuksen mittareita laadittaessa pyrittiinkin suomentamaan ja sovelta-
maan väittämiä sellaisiksi, että niissä on suomalaisen kieliympäristön konteks-
tissa järkeä. Ulkoista validiteettia ajatellen pyrittiin kuitenkin mahdollisimman 
tarkkaan suomenkieliseen vastineeseen, jotta pysyttäisiin mahdollisimman lä-
hellä edeltävien tutkimusten operationalisointia. Banduran (2006) minäpysty-
vyysmittarin laadintaohjeet sekä laajemmin minäpystyvyyden teoria ja sen pa-
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rissa tehdyt tutkimukset ohjasivat mittarin laadintaa, mikä näyttäytyy suotuisana 
mittarin ulkoiselle validiteetille. Banduran (emt.) mukaan hyvän mittarin perusta 
on käsitteellinen analyysi siitä, mitkä osat muodostavat mitatulla alueella toimi-
misen. Tämän pohjalta päädyttiin tarkastelemaan oppiaineita omina kokonai-
suuksinaan ja pyrittiin löytämään kullekin oppiaineelle ominaiset, mutta kuiten-
kin myös muiden oppiaineiden kanssa keskenään verrattavissa olevat väittä-
mät. Näitä väittämiä ja niiden muotoilun valintaa kuvailtiin tarkemmin kohdassa 
5.4.2. 
 
5.3.4 Summamuuttujien muodostaminen mittarin osamittareista 
 
Jotta aineistolla päästiin toteuttamaan halutut tilastolliset testit, muodostettiin 
oppiainekohtaisten osamittarien sekä koulukohtaisen osamittarin väittämistä 
summamuuttujat. Summamuuttujia muodostaessa on varmistuttava, että niihin 
sisällytettävät muuttujat mittaavat tarpeeksi samaa ilmiötä (Nummenmaa, 2009, 
s. 161, 162). Edellä kuvailluista osamittareiden reliabiliteettikertoimista päätel-
tiin, että kyselyn osamittarien väittämät todella mittasivat kylliksi samaa asiaa, 
minkä perusteella niistä oli mahdollista muodostaa summamuuttujat. Cron-
bachin alfakertoimien lisäksi tarkasteltiin myös osamittarien osioiden välisiä kor-
relaatioita, jotka myös osaltaan vahvistivat muuttujien soveltuvuuden summa-
muuttujiin korrelaatioiden ollessa melko voimakkaita. Muuttujien välisen yhtey-
den voidaan yleisesti ottaen ajatella olevan melko voimakasta, jos korrelaa-
tiokertoimet ovat välillä .7-.9 (ks. esim. Nummenmaa, 2009, s. 290). Suurin osa 
tämän mittarin osioiden välisistä korrelaatioista olikin jotain .7 ja .9 väliltä ja 
kaikki korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitseviä.  
 
Kaikkein vahvin korrelaatio löytyi liikunnan osamittarista: väittämien ”Pystyn py-
symään hyvin mukana liikuntatunneilla tehtävissä asioissa” ja ”Pystyn pärjää-
mään liikunnassa” r-arvo oli .909. Myös musiikin osamittarissa näiden samojen 
väittämien kohdalla oli erityisen vahva korrelaatio, .908. Voidaankin ajatella näi-
den osioiden olevan tulkinnallisesti melko lähellä toisiaan sekä liikunnan että 
musiikin kohdalla: mukana pysyminen ja pärjääminen voidaan tulkita melko sa-
man sisältöisiksi väittämiksi. Heikoin osioiden välinen korrelaatio löytyi yleisesti 
koulua koskevasta osamittarista: osamittarin väittämä ”Pystyn selviytymään 
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koulussa tehtävistä asioista” oli melko heikossa yhteydessä osamittarin muihin 
väittämiin. Kyseinen väittämä oli osamittarissaan kaikista heikoimmassa yhtey-
dessä väittämään ”Pystyn oppimaan koulussa tarvittavat taidot”, näiden osioi-
den välisen korrelaation ollessa .585.  Koska näidenkin väittämien yhteys on 
kuitenkin vähintäänkin keskinkertainen, ja koska reliabiliteettimittauskaan ei 
osoittanut kyseisen väittämän olevan soveltumaton osamittariin, voitiin väittämä 
hyvin sisällyttää koulupystyvyyteen liittyvään summamuuttujaan.  
 
Kaikkien osamittarien saadessa riittävät alfakertoimet sekä osioiden väliset kor-
relaatiot, voitiin osamittareista muodostaa kaksitoista eri summamuuttujaa, kul-
lekin oppiaineelle omansa ja yksi yleisesti koulua koskeva. Summamuuttujat 
nimettiin oppiaineen mukaan: esimerkiksi matematiikan osamittarista muodos-
tettu summamuuttuja sai nimekseen ”matematiikkaminäpystyvyys”. Tämän 
summamuuttujan nähtiin edustavan niiden yksityiskohtaisempiin suorituksiin liit-
tyvän varmuuden synteesin kussakin oppiaineessa. 
 
5.4 Aineiston analyysimenetelmät 
 
Aineisto analysoitiin tilastollisia jakaumia tarkastelemalla sekä tilastollisia mer-
kitsevyystestejä tekemällä. Aineistosta tarkasteltiin keskilukuja määrittämään 
yleistä minäpystyvyyden tasoa sekä koulussa yleisesti että eri oppiaineissa 
erikseen. Aineistosta haluttiin myös tutkimuskysymysten valossa tarkastella 
mahdollisia eroja eri luokkien ja sukupuolten kokeman minäpystyvyyden välillä. 
Yleisesti ottaen ryhmien keskiarvoja vertailtaessa käytettäisiin t-testiä kun ver-
taillaan kahta luokkaa ja varianssianalyysia jos vertaillaan useampaa luokkaa 
keskenään. Sekä t-testi että varianssianalyysi edellyttävät kuitenkin tarkastelta-
vien muuttujien olevan normaalisti jakautuneita. Lisäksi molempien menetelmi-
en kriteereihin kuuluu, että havaintoja tulee olla yli 20. (Ks. esim. Nummenmaa, 
2009, s. 166, 174, 184, 194.) Nämä ehdot eivät tämän aineiston kohdalla aivan 
täyttyneet. Jotta jakaumaa voitaisiin pitää jokseenkin normaalina, ei vinouden it-
seisarvo saisi ylittää lukua 1 (ks. esim. Nummenmaa, 2009, s. 155). Tässä ai-
neistossa suurin osa minäpystyvyysmuuttujista sai vinouden itseisarvokseen 
hieman normaalisuuden vaatiman itseisarvon ylittäviä arvoja: enimmäkseen vi-
  
60 
nouden itseisarvot olivat välillä 1.080 ja 1.517. Vain äidinkielessä koetun minä-
pystyvyyden jakauman vinouden itseisarvo jäi alle luvun 1, arvolla .923. Tässä 
aineistossa jakaumien negatiivinen vinous tarkoitti sitä, että suurin osa oppilais-
ta oli arvioinut pystyvyytensä melko vahvaksi, kun taas pystyvyytensä matalaksi 
arvioineita aineistossa oli hyvin vähän. Liikunnan minäpystyvyysmuuttujan ja-
kauman vinouden itseisarvo oli 2.413, mikä näytti kertovan siitä, että erityisesti 
liikunnassa oma pystyvyys arvioitiin valtaosin erityisen voimakkaaksi. Koska 
suurin osa muuttujista oli siis hieman negatiivisesti vinoja eivätkä aivan täyttä-
neet parametristen testien vaatimuksia, päädyttiin parametrittomiin testeihin. 
Varianssianalyysia ajatellen myös luokkakoot jäivät joidenkin luokkien kohdalla 
liian pieniksi. Luokkien välisten erojen tarkasteluun suoritettiinkin siis varianssi-
analyysin parametriton vastine, Kruskal-Wallisin testi, ja sukupuolten välisten 
erojen tarkasteluun suoritettiin t-testin parametriton vastine Mann-Whitneyn U-
testi.  Aineistosta etsittiin lisäksi korrelaatioita eri oppiaineissa koetun minäpys-





















6 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTAA 
 
6.1 Oppiainekohtaisen ja koulua koskevan minäpystyvyyden 
taso 
 
Tämän tutkimuksen ensimmäisenä ja keskeisimpänä tutkimusintressinä oli sel-
vittää, mikä on Helsingin kuudesluokkalaisten oppiainekohtaisen ja yleisen kou-
lua koskevan minäpystyvyyden taso. Minäpystyvyyden tason selvittämiseksi ai-
neistosta tarkasteltiin oppilaiden vastauksia oppiaine- sekä koulukohtaisiin väit-
tämiin omasta pystyvyydestä, sekä näiden vastausten jakaumia, keskilukuja ja 
keskihajontoja. Kyselyssä käytetty seitsenportainen Likert-asteikko tuotti vasta-
uksia välillä 1-7, niin että pienin numero edusti vähäisintä koettua varmuutta 
suoriutumisessa, suurin luku edusti suurinta koettua varmuutta ja luku 4 edusti 
neutraalia vaihtoehtoa. Näin ollen myös keskiluvut saattoivat saada arvoja välil-
lä 1-7, edustaen vastaajien ryhmän koettua varmuutta (arvot 5-7), epävarmuutta 
(arvot 1-3) tai neutraalia suhtautumista (arvo 4).  
 
Vastauksia tarkasteltiin oppiainekohtaisista osamittareista muodostettu sum-
mamuuttuja kerrallaan. Aineistosta tarkasteltiin ensimmäiseksi jakaumien muo-
toa. Jakaumien muoto osoitti, että kuudesluokkalaiset arvioivat minäpystyvyy-
tensä sekä yksittäisissä oppiaineissa että yleisesti koulussa melko positiiviseksi. 
Heikkojen arvioiden ollessa harvinaisempia kuin positiivisten olivat jakaumat 
hieman negatiivisesti vinoja. Silmämääräisen jakaumien tarkastelun lisäksi tar-
kasteltiin jakaumien vinouden saamia arvoja. Jakauman vinouden itseisarvo ei 
saisi ylittää ykköstä, jotta jakaumaa voidaan pitää normaalina. (ks. esim. Num-
menmaa, 2009, s. 155). Tässä aineistossa useimmat jakaumat olivat vinouden 
itseisarvoltaan hieman ykköstä suurempia, eli ne olivat hieman vinoja.  
 
Jakaumien muodon perusteella vaikuttaakin siltä, että valtaosa oppilaista kokee 
oppiaineissa melko vahvaa minäpystyvyyttä. Esimerkkinä jakaumien muodosta 
on kuvio 2: lähestulkoon kaikkien minäpystyvyyssummamuuttujien jakaumat 
noudattelivat hyvin pitkälle kuvion 2 kaltaista jakaumaa. Liikunnan minäpysty-




Kuvio 2. Minäpystyvyys matematiikassa. 
 
 




Jakaumien silmämääräisen tarkastelun lisäksi tarkasteltiin myös oppiainekoh-
taisten arvioiden keskiarvoja. Keskiarvon käyttäminen yksinään kuvailussa ei 
kuitenkaan välttämättä tee oikeutta vastausten kirjolle. Yksin keskiarvoa tarkas-
telemalla ei tiedetä lainkaan, minne suurin osa vastauksista sijoittuu: sijaitsevat-
ko ne tasaisesti jakaumalla vai ovatko ne pakkautuneet jompaankumpaan pää-
tyyn. Keskiarvon lisäksi onkin tarpeen tarkastella myös esimerkiksi muita keski-
lukuja sekä hajontalukuja vastausten välillä (ks. esim. Nummenmaa, 2009, s. 
65). Erityisesti jakauman ollessa vino on keskiarvon lisäksi hyvä tarkastella mui-
takin tunnuslukuja. Tästä syystä tästä aineistosta päädyttiin tarkastelemaan 
myös keskihajontoja sekä mediaaneja kokonaiskuvan täydentämiseksi. Vehka-
lahti (2008, s. 54) ehdottaa, että keskiarvoa ja keskihajontaa tarkasteltaisiin yh-
dessä. Keskihajonnan antama tieto täydentää keskiarvon antamaa kuvaa ja 
kertoo nimensä mukaisesti keskimääräisen hajonnan vastauksissa. Mitä pie-
nempi keskihajonta on, sitä lähemmäksi keskiarvoa vastaukset sijoittuvat. (Veh-
kalahti, 2008, s. 54, 55). Mediaanin etuna taas voidaan pitää sitä, että se ei ole 
niin herkkä ääriarvoille kuin keskiarvo (ks. mm. Tähtinen & Isoaho, 2001, s. 57). 
Taulukossa 1 on esillä eri minäpystyvyysosamittarien summamuuttujien kes-
kiarvot, mediaanit sekä keskihajonnat. Näiden tunnuslukujen sekä jakaumien 
silmämääräisen tarkastelun nähtiin tarjoavan melko kattava kuva aineistosta.  
 
Taulukko 1. Minäpystyvyyden keskilukuja ja keskihajonnat. 
(Neutraaliarvo 4.) 
 
Minäpystyvyysosamittari Keskiarvo Mediaani Keskihajonta 
Koulua koskeva 5.80 6.00 .98 
Äidinkieli 5.80 6.00 .95 
Matematiikka 5.82 6.00 1.25 
Vieras (A1) kieli 5.97 6.40 1.21 
Historia 6.04 6.20 .97 
Biologia ja  
maantieto 
5.90 6.00 1.01 
Fysiikka ja kemia 5.80 6.00 1.07 
Katsomusaine 5.84 6.00 1.09 
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Liikunta 6.26 6.80 1.09 
Käsityö 6.12 6.30 .97 
Musiikki 5.67 6.00 1.32 
Kuvataide 5.86 6.20 1.25 
 
Kuten taulukosta 1 näkyy, vastausten keskiarvo oli hyvin positiivinen kaikkien 
minäpystyvyysalueiden kohdalla. Keskiarvot oppiaineissa koetussa minäpysty-
vyydessä sijoittuivat välille 5.67 ja 6.26 ykkösvaihtoehdon ollessa erittäin epä-
varma, nelosen ollessa neutraali vaihtoehto ja seitsemän ollessa täysin varma. 
Kaikkein korkeimman keskiarvon saivat liikunnassa (6.26) ja käsitöissä (6.12) 
koettu pystyvyys, ja matalimman musiikkiminäpystyvyys (5.67). Erot eivät kui-
tenkaan ole kovin suuria. Vastausten keskihajonnat olivat joko hieman alle tai 
päälle ykkösen, eli hajonta ei ollut kovinkaan suurta. Lisäksi myös mediaanit 
ovat kaikkien oppiaineiden kohdalla selkeästi myönteisellä puolella eivätkä 
huomattavasti poikkea keskiarvoista. Näin ollen jakaumien muodon lisäksi nä-
emme myös keskiluvuista ja keskihajonnoista, että tämän aineiston kuudes-
luokkalaisten koulua koskeva sekä oppiainekohtainen minäpystyvyys on melko 
korkealla tasolla. Oppiaineiden välillä ei myöskään ole suuria eroja koetussa 
pystyvyydessä. Kokoavana, suuntaa-antavana vastauksena ensimmäiseen tut-
kimuskysymykseen voidaankin siis todeta, että vaikuttaa siltä, että tämän ai-
neiston kuudesluokkalaisten koulua koskevan ja oppiainekohtaisen minäpysty-
vyyden taso on varsin korkea, ja valtaosa oppilaista arvioi oman pystyvyytensä 
hyvin positiivisesti.  
 
6.2 Oppiainekohtaisen ja koulua koskevan minäpystyvyyden 
yhteys 
 
Tätä tutkimusta toteutettaessa oltiin myös kiinnostuneita siitä, onko jossakin op-
piaineessa koettu minäpystyvyys korostuneessa yhteydessä yleiseen koulua 
koskevaan minäpystyvyyden tunteeseen, niin että jossakin oppiaineessa koettu 
pystyvyys olisi muita voimakkaammassa yhteydessä yleisesti koulua koskevan 
minäpystyvyyden kanssa. Tämän tutkimuskysymyksen tarkasteluun soveltuu 
korrelaatiokertoimien tarkastelu: korrelaatio mittaa kahden muuttujan samanai-
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kaista vaihtelua. Mitä lähempänä lukua 1 korrelaatiokertoimet ovat, sitä voimak-
kaampaa yhteys muuttujien välillä on.  (Nummenmaa, 2009, s. 276, 277, 290). 
Näin ollen päädyttiin siis tarkastelemaan yleisen minäpystyvyyden sekä op-
piainekohtaisen minäpystyvyyden yhteyksiä korrelaatiokertoimien avulla. 
Useimmiten käytetty korrelaatiokerroin on Pearsonin tulomomenttikerroin, jonka 
edellytyksiin kuuluu muun muassa se, että muuttujat ovat normaalisti jakautu-
neita (ks. esim. Nummenmaa, 2009, s. 279). Koska tämän aineiston minäpysty-
vyysmuuttujat eivät aivan noudatelleet normaalijakauman muotoa, tarkasteltiin 
korrelaatioita Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen avulla, joka on tulomo-
menttikorrelaatiokertoimen parametriton vastine.  
 
Tässä tutkimuksessa matematiikka oli kaikista oppiaineista voimakkaimmassa 
yhteydessä yleiseen, koulua koskevaan minäpystyvyyden tunteeseen (rs=.697). 
Yhteys matematiikan ja koulua koskevan minäpystyvyyden välillä on siis melko 
voimakas, ja tulos on tilastollisesti erittäin merkitsevä (p<.001). toiseksi voimak-
kaimmassa yhteydessä kouluminäpystyvyyteen oli äidinkieli: yhteys oli jokseen-
kin voimakas ja tilastollisesti erittäin merkitsevä (rs =.634, p<.001). Kolmanneksi 
voimakkaimmassa yhteydessä koulua koskevaan minäpystyvyyteen oli biologi-
an ja maantiedon oppiaineessa koettu minäpystyvyys (rs=.626, p<.001). Tässä 
tutkimuksessa siis löytyi joitakin oppiaineita, joissa koettu pystyvyys oli voimak-
kaammassa yhteydessä yleiseen koulussa koettuun pystyvyyteen kuin muissa 
oppiaineissa koettu pystyvyys. 
 
Matematiikan, äidinkielen ja biologian ja maantiedon lisäksi vähintään keskin-
kertaisessa yhteydessä kouluminäpystyvyyteen oli koettu pystyvyys katsomus-
aineissa (rs=.597), historiassa (rs=.590) sekä fysiikan ja kemian oppiaineessa 
(rs=.554). Kaikkien näiden tulosten p-arvo oli pienempi kuin .001, mikä tarkoit-
taa, että tulokset olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä. Taito- ja taideaineissa 
koettu pystyvyys oli kaiken kaikkiaan heikossa yhteydessä kouluminäpystyvyy-
teen. Alhaisin korrelaatio koulupystyvyyden kanssa löytyi liikunnassa (rs=.322, 
p<.001) ja kuvataiteessa (rs=.352, p<.001). Lukuaineista ainoana A1-kielessä 
koettu pystyvyys oli melko heikossa yhteydessä kouluminäpystyvyyteen 
(rs=.436, p<.001). A1-kieltä lukuun ottamatta voidaan todeta, että tämän tutki-
muksen aineistossa lukuaineet olivat vahvemmassa yhteydessä kouluminäpys-
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tyvyyteen kuin taito- ja taideaineet, ja matematiikassa, äidinkielessä ja biologi-
assa ja maantiedossa koettu pystyvyys oli hienoisesti vahvemmassa yhteydes-
sä kouluminäpystyvyyteen kuin muissa oppiaineissa koettu pystyvyys. Taulu-
kosta 2 nähdään kaikkien oppiaineiden kohdalla koetun pystyvyyden korrelaatio 
koulua koskevan minäpystyvyyden kanssa sekä näiden korrelaatioiden tilastol-
linen merkitsevyys. 
 
Taulukko 2. Oppiainekohtaisten minäpystyvyysmuuttujien korrelaatiot 
koulua koskevan minäpystyvyyden kanssa. 
  







Matematiikka .697 <.001 
Äidinkieli .634 <.001 
Biologia ja maantieto .626 <.001 
Katsomusaine .597 <.001 
Historia .590 <.001 
Fysiikka ja kemia .554 <.001 
Käsityö .449 <.001 
Musiikki .443 <.001 
A1, Vieras kieli .436 <.001 
Kuvataide .352 <.001 




6.3 Erot minäpystyvyydessä sukupuolten ja luokkien välillä 
 
Viimeisenä tutkimuskysymyksenä tässä tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, 
miten minäpystyvyyden tunne vaihtelee eri taustamuuttujien valossa tarkastel-
tuna: sukupuolten ja luokkien välillä. Tähän kysymykseen päädyttiin etsimään 




6.3.1 Sukupuolten väliset erot 
 
Sukupuolten välillä olevien mahdollisten erojen tarkasteluun käytettiin Mann-
Whitneyn U-testiä. Mann-Whitneyn U-testi on t-testin parametriton vastine, ja 
perustuu järjestyslukujen summien keskiarvojen vertailuun. U-testi laittaa ha-
vainnot suuruusjärjestykseen ja laskee sitten havaintojen järjestyslukujen sum-
man. Näiden järjestyslukujen summien keskiarvojen perusteella voidaan tehdä 
oletuksia ryhmien välisistä eroista. Mitä suurempi ero järjestyslukujen summien 
keskiarvojen välillä on, sitä suuremman eron ryhmien välille voi olettaa mitatulla 
muuttujalla. U-testin nollahypoteesi on, että kahden ryhmän jakaumien välillä ei 
ole eroja. (Nummenmaa, 2009, s. 261–263.)  
  
Tyttöjen ja poikien mitattua minäpystyvyyttä vertailtiin sekä koulua koskevan 
minäpystyvyyden että oppiaineissa koetun minäpystyvyyden osalta. Mann-
Whitneyn U-testin mukaan tilastollisesti merkitseviä eroja näiden ryhmien välillä 
löytyi yleisesti koulua koskevassa minäpystyvyydessä (U(202)=3924, Z =-3.03, 
p=.002), äidinkielen minäpystyvyydessä (U(202) =3574, Z=-3.86, p<.001), bio-
logian ja maantiedon minäpystyvyydessä U(202) =4238, Z=-2.28, p=.022), käsi-
työn minäpystyvyydessä (U(202) =4183, Z=-2.46, p=.014), musiikkiminäpysty-
vyydessä (U(202)=3261, Z=-4.62, p<.001), katsomusaineminäpystyvyydessä 
(U(202)=3279, Z=-3.50, p<.001) sekä kuvataideminäpystyvyydessä (U(202) 
=2179, Z=-5.33, p<.001).  
 
Taulukosta 3 löytyy järjestyslukujen summien keskiarvot molemmissa ryhmissä 
niiden oppiaineiden osalta, joissa ryhmien väliltä löytyi tilastollisesti merkitsevä 
ero. Lisäksi päätettiin ottaa tarkasteluun ryhmien mediaanit kyseisissä oppiai-
neessa jotta saatiin kattavampi kuva ryhmien välillä olevista eroista.  
 




















Koulu 6.2 5.7 114.48 89.54 3294   .002 
Äidinkieli 6.2 5.6 117.78 85.97 3575 <.001 
Katsomusaine 6.2 5.8 116.32 87.55 3729 <.001 
Musiikki 6.4 5.3 120.73 82.78 3262 <.001 
Kuvataide 6.6 5.6 123.40 79.89 2979 <.001 
Biologia ja 
maantieto 
6.2 6.0 111.52 92.74 4238   .022 
Käsityö 6.6 6.0 112.04 92.18 4183   .014 
 
Näiden järjestyslukusummien keskiarvojen sekä muuttujien mediaanien perus-
teella voimme päätellä, että tytöt ovat arvioineet minäpystyvyytensä hieman 
vahvemmaksi kuin pojat äidinkielessä, biologiassa ja maantiedossa, kuvatai-
teessa, musiikissa sekä katsomusaineessaan. He myös arvioivat yleisen koulua 
koskevan minäpystyvyytensä korkeammaksi kuin pojat. Kaikkein suurimmat 
erot tyttöjen ja poikien minäpystyvyysarvioissa löytyivät musiikissa ja kuvatai-
teessa. Musiikin ja kuvataiteen minäpystyvyysosamittarien järjestyslukusummi-
en keskiarvot antavat kuvan, että ryhmien välillä olisi melko suuri ero. Mediaa-
neja tarkastelemalla kuva hieman tarkentuu ja erot hieman kuroutuvat: tyttöjen 
musiikkiminäpystyvyyden mediaani on 6.4 ja poikien 5.3. Kuvataiteen osalta tyt-
töjen mediaani on 6.6 ja poikien 5.6. Tyttöjen ryhmissä on siis arvioitu pystyvyys 
näissä oppiaineissa useammin melko varmaksi tai erittäin varmaksi, kun taas 
poikien ryhmissä keskivertovastaus on ollut jokseenkin varma tai melko varma. 
Muissa taulukossa 3 listatuissa oppiaineissa erot olivat vieläkin kapeampia. 
Useissa oppiaineissa ryhmien välillä ei löytynyt lainkaan tilastollisesti merkitse-
vää eroa. Tyttöjen minäpystyvyyden taso oli siis hieman korkeampi sekä koulua 
koskevan pystyvyyden osalta että äidinkieltä, biologiaa ja maantietoa, katso-
musainetta, musiikkia sekä kuvataidetta koskevan pystyvyyden osalta. Nämä 
erot olivat tilastollisesti merkitseviä.  
 
Äidinkielen osalta tulokset ovat samansuuntaisia edeltävien tutkimustulosten 
kanssa, joiden mukaan tyttöjen minäpystyvyys on usein kielissä poikien minä-
pystyvyyttä vahvempaa (ks. esim. Hyde & Durik, 2005). Matematiikan kohdalla 
tämän tutkimuksen tulokset poikkeavat hieman useista edeltävistä tutkimuksis-
ta, joissa on matematiikan kohdalla löydetty tilastollisesti merkitsevä ero tyttöjen 
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ja poikien koetussa minäpystyvyydessä, melkein poikkeuksetta poikien minä-
pystyvyyden ollessa tyttöjen matemaattista minäpystyvyyttä vahvempaa (Hyde 
& Durik, 2005; eroista matematiikkauskomuksissa ks. myös Kupari et al, 2004; 
2014, s. 33–36 ). Muutoin pystyvyydessä eri oppiaineissa ei löytynyt ryhmien 
välillä tilastollisesti merkitsevää eroa eivätkä jakaumat muutoinkaan juurikaan 
eronneet toisistaan esimerkiksi keskihajontojen osalta. Voitaneen siis todeta, et-
tä suurimassa osassa oppiaineita tyttöjen ja poikien minäpystyvyys vaikuttaa 
olevan melko samantasoista. Lisäksi niidenkin oppiaineiden kohdalla, joissa tyt-
töjen minäpystyvyys oli tilastollisesti merkitsevästi vahvempaa, myös poikien 
minäpystyvyyden yleinen taso oli melko korkea.  
 
 
6.3.2 Luokkien väliset erot  
 
Seuraavaksi tarkasteltiin eri luokkien välillä mahdollisesti olevia eroja toteutta-
malla aineistolle Kruskall-Wallis -testi. Kruskal-Wallis -testi on varianssianalyy-
sin parametriton vastine ja perustuu Mann-Whitneyn U-testin tavoin järjestyslu-
kusummiin ja onkin Mann-Whitneyn U-testin yleistys. Testin lähtökohtana on 
nollahypoteesi, että tarkasteltavien ryhmien jakaumien välillä ei ole eroa. 
(Nummenmaa, 2009, s. 267–269.) Tässä tutkimuksessa Kruskal-Wallisin testin 
nollahypoteesina oli, että luokkien välillä ei ole eroja minäpystyvyysosamittarien 
mittaamassa minäpystyvyydessä. 
 
Yleisesti ottaen minäpystyvyyden kokeminen oli melko saman tasoista tutki-
mukseen vastanneiden luokkien kesken ja useimpien oppiaineiden kohdalla 
nollahypoteesi, että luokkien välillä ei ole eroja, jäi voimaan. Luokkien välillä oli 
paikka paikoin pientä vaihtelua keskiarvoissa, mutta useimpien oppiaineiden 
kohdalla ne osoittautuivat hyvin pieniksi eivätkä monet niistä olleet tilastollisesti 
merkitseviä. Suoritettujen Kruskal-Wallis -testien perusteella luokkien välillä oli 
tilastollisesti merkitsevä ero fysiikassa ja kemiassa koetussa minäpystyvyydes-
sä (χ2(10.204) = 24.232, p=.007), suurimman järjestyslukusummien keskiarvon 
ollessa 133.46 ja pienimmän ollessa 74.05. Myös biologian ja maantiedon oppi-
aineessa koetussa minäpystyvyydessä oli tilastollisesti merkitsevä ero luokkien 
välillä (χ2(10.204) = 22.085, p=.015), suurimman järjestyslukusummien keskiar-
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von ollessa 125.29 ja pienimmän ollessa 72.72. Kolmantena tilastollisesti mer-
kitsevää eroa luokkien välillä löytyi A1-kielessä koetussa pystyvyydessä 
(χ2(10.204) = 34.189, p<.001). A1-kielen kohdalla suurin järjestyslukusummien 
keskiarvo oli 150.29 pienimmän ollessa 65.80. Ainoat tilastollisesti merkitsevät 
erot luokkien välillä tällä aineistolla löytyivät siis biologiassa ja maantiedossa, 
fysiikassa ja kemiassa sekä A1-kielessä koetussa pystyvyydessä.  
 
Kokoavasti voidaan todeta, että luokkien välillä ei ollut tilastollisesti merkitseviä 
eroja minäpystyvyydessä suurimmassa osassa oppiaineita. Ainoat tilastollisesti 
merkitsevät erot luokkien välillä löytyivät biologiassa ja maantiedossa, fysiikas-
sa ja kemiassa sekä A1-kielessä. Muutoin koettu minäpystyvyys oli melko sa-
mantasoista eri luokilla. Vaikuttaa siis siltä, että ainakin tähän tutkimukseen 
osallistuneiden luokkien kesken kouluun liittyvän minäpystyvyyden taso on mel-
ko yhteneväistä Helsingin kuudesluokkalaisten keskuudessa.  
 
6.4 Tulosten yhteenveto  
 
Tähän tutkimukseen osallistuneiden kuudesluokkalaisten yleinen koulua koske-
va minäpystyvyys sekä minäpystyvyys eri oppiaineissa oli melko korkealla ta-
solla ja valtaosa oppilaista arvioi pystyvyytensä vahvaksi. Yleisen koulua kos-
kevan pystyvyyden kanssa voimakkaimmassa yhteydessä olivat matematiikas-
sa, äidinkielessä ja biologian ja maantiedon oppiaineissa koettu pystyvyys.  
 
Erot koetussa minäpystyvyydessä sukupuolten välillä eivät olleet suuria. Monis-
sa oppiaineissa tilastollisesti merkitseviä eroja ei löytynyt. Tytöt kuitenkin arvioi-
vat pystyvyytensä tilastollisesti merkitsevästi vahvemmaksi kuin pojat äidinkie-
lessä, biologiassa ja maantiedossa, kuvataiteessa, musiikissa sekä katsomus-
aineessaan. He myös arvioivat yleisen koulua koskevan pystyvyytensä voimak-
kaammaksi kuin pojat. Yleisesti ottaen poikienkin minäpystyvyysarviot kaikissa 
näissä oppiaineissa olivat kuitenkin selkeästi myönteisiä.  
 
Luokkien väliset erot minäpystyvyysarvioissa eivät myöskään olleet suuria. Ti-
lastollisesti merkitsevä ero luokkien välillä kuitenkin löytyi biologiassa ja maan-
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tiedossa, fysiikassa ja kemiassa sekä A1-kielessä. Kaikkien luokkien minäpys-





































Käsillä olevan tutkimuksen päällimmäisenä intressinä oli selvittää, mikä on Hel-
singin kuudesluokkalaisten minäpystyvyyden taso, millä tavoin oppiainekohtai-
set pystyvyyden tunteet ovat yhteydessä yleiseen koulua koskevaan minäpys-
tyvyyden tasoon, sekä millaisia eroja minäpystyvyyden tunteissa on eri tausta-
muuttujien valossa. Tutkimuksen tulosten valossa vaikuttaa siltä, että suurta ai-
hetta huoleen ei ainakaan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden minäpysty-
vyyden tunteesta ole: minäpystyvyys oli melko vahvaa molemmilla sukupuolilla 
ja kaikilla luokilla sekä koulua yleisesti koskevan minäpystyvyyden osalta että 
oppiaineissa koetun minäpystyvyyden osalta. Tutkimusongelman kannalta tu-
lokset näyttäytyvät siis positiivisina. Tulokset ovat melko yhdenmukaisia yleisen 
löydöksen kanssa, jonka mukaan alakoululaisten koetun kompetenssin tai mi-
näpystyvyyden tason on yleisesti ottaen todettu olevan melko korkea. Toisinaan 
jo alakoulun ylemmillä luokilla kompetenssiuskomusten on kuitenkin todettu las-
kevan, joten näihinkin tuloksiin verrattaessa tulokset näyttäytyvät erityisen posi-
tiivisina. (Ks. esim. Butler, 2005; Wigfield & Wagner, 2005.)  
  
Eri oppiaineissa koetussa pystyvyydessä löytyi tilastollisesti merkitseviä eroja, 
joita voidaan pohtia oppiaineiden luonteen valossa. Esimerkiksi liikunnassa ko-
ettu pystyvyys oli hieman korkeampaa kuin muissa oppiaineissa koettu pysty-
vyys. Liikunnan voidaankin oppiaineena spekuloida tarjoavan muita oppiaineita 
enemmän positiivisia oppimisen ja osaamisen kokemuksia, tilaisuuksia saada 
positiivista, välitöntä palautetta omista suorituksista ja oppia myös sijaiskoke-
muksista. Koska onnistumisen kokemukset, positiivinen palaute sekä sijaisko-
kemukset ovat kaikki minäpystyvyyden keskeisiä rakennuspalikoita (Bandura, 
1997), voidaan liikunnalla nähdä olevan erityinen mahdollisuus tarjota tukea 
vahvan minäpystyvyyden rakentamiselle. Tällaisen päätelmän todentaminen 
tarvitsisi kuitenkin tuekseen paljon lisää empiiristä tutkimusta.  
 
Musiikin oppiaineessa koettu pystyvyys oli hienoisesti matalammalla tasolla 
kuin muissa oppiaineissa koettu pystyvyys. Musiikin oppiaine sisältää paljon 
sellaista taidollista ainesta, jonka voidaan ajatella olevan monelle haastavaa. 
Yksi mahdollinen selitys verrattain alhaisille minäpystyvyysarvioille voi myös ol-
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la, että musiikin taitojen voi nähdä jakavan oppilaita kohtuullisen paljon esimer-
kiksi harrastuneisuuden perusteella: musiikin harrastajien voidaan spekuloida 
saavan enemmän onnistumisia myös musiikin tunneilla. Musiikkia harrastamat-
tomien voisi näin ollen ajatella saavan verrattain vähemmän onnistumisen ko-
kemuksia ja saavan verrattain vähemmän positiivista palautetta taidoistaan mu-
siikkitunneilla.  
 
Matematiikassa, äidinkielessä sekä biologian ja maantiedon oppiaineessa koet-
tu pystyvyys olivat tässä tutkimuksessa voimakkaimmassa yhteydessä yleiseen 
koulua koskevaan minäpystyvyyteen. Kaiken kaikkiaan tämän tutkimuksen ai-
neistossa lukuaineissa koettu pystyvyys oli taito- ja taideaineissa koettua pysty-
vyyttä vahvemmassa yhteydessä kouluminäpystyvyyteen. Tutkimuksen tulosten 
perusteella voitaisiin siis varovaisesti spekuloida, että lukuaineet edustavat jol-
lakin tavalla oppilaille selkeämmin ”koulumaisuutta”, tai ainakin jollakin tavoin 
lukuaineissa koettu pystyvyys näyttäytyy heidän ajattelussaan yleisen koulupys-
tyvyyden kannalta taito- ja taideaineissa koettua pystyvyyttä keskeisempänä.  
Mahdollisena selityksenä tälle voidaan spekuloida esimerkiksi matematiikan ja 
äidinkielen nauttivan yleisemmin erityistä akateemista arvostusta, tai niitä pidet-
tävän erityisen akateemisina oppiaineina, verrattuna taito- ja taideaineisiin. Täl-
laisten piiloarvostusten voidaan spekuloida välittyvän oppilaille ja heijastelevan 
näin oppilaiden vastauksissa sitä, että näitä oppiaineita pidetään keskeisinä 
koulun kannalta. Tämä tulos herättää kysymyksen, onko taito- ja taideaineissa 
pystyvyyttä kokevien yleinen koulua koskeva minäpystyvyyden tunne vaarassa. 
Jos näin on, on sillä myös monenlaisia yksilön koulutusvalintoja sekä tulevaa 
uraa määrittäviä seurauksia, sekä mahdollisia negatiivisia seurauksia yleisem-
mälle minäkäsityksen rakentumiselle (ks. esim. Wigfield & Wagner, 2005). Jos 
tällaisen oppiainearvostuksiin liittyvän vinouman voidaan ajatella olevan yleinen 
ilmiö, tulisi koulun pystyä korjaamaan se turvatakseen kaikille oppilaille mahdol-
lisuuksia ja rakennuspalikoita terveen minäkäsityksen rakentamiseksi. Tällaisen 
vinouman todentamiseksi tarvittaisiin kuitenkin oppiaineiden akateemista arvos-
tusta mittaavaa laajaa tutkimusta. 
 
Tilastollisesti merkitseviä eroja löytyi tyttöjen ja poikien minäpystyvyysarvioissa 
viidessä oppiaineessa sekä yleisesti koulussa koetussa minäpystyvyydessä, ja 
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luokkien väliltä kolmessa oppiaineessa: biologian ja maantiedon oppiaineessa, 
fysiikan ja kemian oppiaineessa sekä A1-kielessä. Nämäkään erot eivät kuiten-
kaan olleet suuria, ja yleisesti ottaen minäpystyvyysarviot olivat kaikilla luokilla 
ja mollemmilla sukupuolilla vahvoja. Näiden tulosten voidaan ajatella poikkea-
van hieman aiemmista kansainvälisistä tutkimuksista, joissa koetun kompetens-
sin tai minäpystyvyyden tason on koettu olevan herkkä vaihtelulle eri tausta-
muuttujien, kuten sukupuolen, valossa (Hyde & Durik, 2005; Graham & Hydley 
2005; Schunk & Pajares, 2005; Brooks-Gunn, Linver & Fauth, 2005). Voi olla, 
että näihin eroihin ei kylliksi päästy tämän tutkimuksen mittaustason puitteissa 
käsiksi.  
 
Tyttöjen minäpystyvyys oli tässä tutkimuksessa tilastollisesti merkitsevästi poi-
kien minäpystyvyyttä vahvempaa yleisesti koulua koskevan minäpystyvyyden 
osalta sekä äidinkielessä, katsomusaineissa, musiikissa, kuvataiteessa, biologi-
an ja maantiedon oppiaineessa sekä käsitöissä. Edeltäviin tutkimuksiin (esim. 
Hyde & Durik, 2005) perustuva arvaus olisi, että tyttöjen ja poikien väliset erot 
minäpystyvyydessä ovat pitkälle ympäristön antaman erilaisen ja eri alueille 
kohdistuvan palautteen vaikutusta. Tarkempaa tietoa näistä eroista saataisiin 
kuitenkin laajemmilla otannoilla ja mahdollisesti haastattelujen tai avointen ky-
symysten avulla. Tämän tutkimuksen tulokset poikkeavat hieman yleisestä tut-
kimustuloksesta, jonka mukaan tyttöjen matematiikkaan liittyvä minäkäsitys tai 
minäpystyvyysarviot ovat usein poikien arvioita heikompia (ks. esim. Hyde & 
Durik, 2005). Myös Suomessa PISA-tutkimusten yhteydessä poikien suoritus-
luottamuksen on todettu olevan selvästi tyttöjen matemaattista suoritusluotta-
musta vahvempaa (Kupari et al, 2004; 2014, s. 33–36). Onkin vaikeaa sanoa, 
oliko tämän tutkimuksen tulosten kohdalla kyse siitä, ettei todellista eroa suku-
puolten välillä näissä uskomuksissa ole, vai eikö niihin tällä mittaustasolla pääs-
ty käsiksi.  
 
Luokkien väliltä tässä tutkimuksessa löytyi tilastollisesti merkitsevä ero biologian 
ja maantiedon oppiaineessa, fysiikan ja kemian oppiaineessa sekä A1-kielessä 
koetussa pystyvyydessä. On mahdollista spekuloida, että korkean minäpysty-
vyyden kyseisissä aineissa omaavalla luokalla olisi esimerkiksi näihin oppiainei-
siin paneutunut tai panostava opettaja. Biologian ja maantiedon sekä fysiikan ja 
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kemian voidaan oppiaineiden joukossa nähdä vaativan aivan omanlaistaan si-
sältötietoa ja menetelmiä: tiedon voidaan myös nähdä olevan paikka paikoin ai-
ka haastavaa jaettavaa. On mahdollista, että opettajien luonnontieteellisten ai-
neiden osaaminen ja minäpystyvyys saattaa olla yleisesti matalammalla tasolla 
kuin muissa oppiaineissa, millä olisi myös vaikutuksensa opetuksen tasoon, mi-
kä taas osaltaan vaikuttaisi oppilaiden minäpystyvyyden tunteeseen. (Opettajan 
vaikutuksesta minäpystyvyyteen ks. mm. Bandura, 1997, s. 240–243; Hoy, Hoy 
& Davis, 2009, s. 628.) 
 
Näitä tuloksia tulkittaessa tulee myös muistaa jo edellä mainitut, aineiston ko-
koon ja edustavuuteen liittyvät haasteet: tulosten voidaankin nähdä olevan lä-
hinnä näyte minäpystyvyyden tasosta kyseisen ikäluokan joukossa. Olisi tärke-
ää pystyä toistamaan tämänkaltaisia mittauksia laajemmassa mittakaavassa. 
Laajuuden lisäksi tulevien tutkimusten soisi lisäävän syvyyttä: olisi tärkeää 
päästä kartoittamaan oppilaiden erinäisiä taustatekijöitä ja niiden vaikutusta mi-
näpystyvyyteen. Kansainvälisesti tyttöjen, vähemmistöjen sekä alemmista sosi-
aaliluokista tulevien oppilaiden kokema kompetenssi on osoittautunut verrattain 
heikoksi, ja näiden tekijöiden yhteisvaikutus tulisi myös tutkia (ks. Wigfield & 
Wagner, 2005; Brooks-Gunn, Linver & Fauth, 2005; Graham & Hudley, 2005). 
Lasten perusteellisen taustan selvittäminen tutkimusten yhteydessä olisi tärke-
ää: lasten sukupuolen, sosioekonomisen, etnisen taustan, perhetaustan ja pe-
rusteellisen koulumenestyksen sekä harrastuneisuuden selvittäminen voisi tar-
jota arvokasta tietoa siitä, onko olemassa joitakin sellaisia oppilasprofiileja, jotka 
ovat muita suuremmassa vaarassa jäädä vaille pystyvyyden kokemuksia. Myös 
lasten sosiaalisella elämällä, sosiaalisella kompetenssilla sekä toverisuhteilla on 
nähty olevan merkittävää vaikutusta sekä lasten minäkäsitykselle, koulumenes-
tykselle, sekä yleiselle hyvinvoinnille (Wentzel, 2005, s.279, 285–292 ). Näin ol-
len tulevissa tutkimuksissa voisi olla paikallaan toteuttaa tutkittavissa luokissa 
esimerkiksi sosiomatriisi tai muilla tavoin toteutettu mittaus vertaissuhteiden 
laadusta.  
 
Tutkimuksen keskeisenä haasteena oli edellä mainittujen edustavuuteen liittyvi-
en haasteiden lisäksi se, että minäpystyvyyden mittaaminen ei ole kovinkaan 
yksioikoista. Jo se, että ylipäätään minään liitettävä käsitteistö on niin kirjava, 
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asettaa haasteensa minään liittyville mittauksille: ei ole selkeää ratkaisua tai yk-
simielisyyttä siitä, millä käsitteellä ilmiöitä lähdetään tutkimaan ja operationali-
soimaan. Minäpystyvyyden mittaamisen erityisenä haasteena on se, että sen 
yleisyydestä ja sen osoittamien uskomusten spesifisyydestä ollaan montaa 
mieltä ja minäpystyvyyden tunnetta on tutkittu usein eri spesifisyystasoin. Toiset 
tutkijat ovat pyrkineet mittaamaan sitä hyvin spesifien tehtäväkohtaisten väittä-
mien avulla toisten päätyessä muodostamaan yleisempiä, aluekohtaisia väittä-
miä (Bong & Skaalvik, 2003; Schunk & Pajares, 2005, s. 91, 92.) Tämän tut-
kielman puitteissa päädyttiin muotoilemaan kysymykset jonkin verran yleisem-
mälle tasolle kuin kaikkein spesifeimmät minäpystyvyysmittarit. Päällimmäisin 
syy tähän oli se, että tutkimuksessa haluttiin saada tietoa kaikista alakoulussa 
yhteisinä opetettavista aineista: näin laajan aiheen ollessa kyseessä, ei tämän 
tutkielman puitteissa ollut mahdollista kartoittaa jokaiseen mikrotason tehtävään 
liittyvää minäpystyvyyden tunnetta. Pystyvyysuskomukset, suoritukset ja moti-
vaatio ovat niin monitahoisia, toisiinsa kietoutuneita ilmiöitä, että niiden tutkimi-
nen vaatii erityisiä ponnisteluja. Wentzelin ja Wigfieldin (2009) mukaan kouluun 
liittyvän motivaation tutkimuksen tuleekin monipuolistua: tarvitaan malleja, joi-
den avulla päästään käsiksi siihen moniulotteisuuteen, josta kouluun liittyvä mo-
tivaatio koostuu, ja jotka aiheen moniulotteisuuden huomioiden kykenevät kui-
tenkin tarjoamaan käytännöllistä tietoa ja parannusehdotuksia opetusta järjes-
täville ja kehittäville tahoille. (Wentzel & Wigfield, 2009, s.6–7.) Minkä tahansa 
tutkimuksen tekemiseen tällä alueella onkin hyvä varata kunnolla aikaa ja intoa, 
eikä vähiten mittarin laadintaan.  
 
Minäpystyvyyden konstruktilla operoimiseen voi nähdä englanninkielisen ympä-
ristön ulkopuolella liittyvän vielä oman erityisen haasteensa: minään liittyvien 
konstruktien vertailu vaikeutuu entisestään, kun ne pitää kääntää ja sijoittaa uu-
teen kieliperinteeseen ja kontekstiin. Tässä tutkielmassa mainitut tutkimukset 
ovat valtaosin Yhdysvalloista, ja vastaavaa tutkimustietoa löytyy Suomesta mel-
ko niukasti: minäpystyvyyden käsite on jäänyt melko vähälle huomiolle. Poikke-
uksena tähän on yleinen- ja aikuiskasvatuspuoli, jossa minäpystyvyys on sekä 
opinnoissa että tutkimuksissa toistuvasti esillä. Muutoin kasvatustieteen parissa 
minään liittyviä uskomuksia ja niihin liittyviä tutkimuksia on Suomessa lähdetty 
käsitteellistämään lähinnä minäkuvan käsitteen kautta. Muun muassa Erkki 
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Pehkonen (1995) on tutkinut oppilaan matematiikkakuvan merkitystä matematii-
kan oppimisessa ja huomannut sillä olevan paljon painoarvoa suorituksissa; to-
sin matematiikkakuvaan sisältyy minään kohdistuvien uskomusten lisäksi myös 
laajemmin matematiikkaan liittyviä uskomuksia. Myös suomalaista minän tutki-
musta ja tutkimustiedon vertailua vaikeuttaa siis kansainvälisestikin tunnettu 
ongelma, käsitteiden käytön moninaisuus. Käsitteiden eriävästä käytöstä huoli-
matta vaikuttaa siltä, että omiin kykyihin kohdistuvien uskomusten merkitys on 
myös Suomessa ymmärretty. Uusi opetussuunnitelmakin peräänkuuluttaa, 
muun muassa matematiikan tavoitteiden kohdalla, oppilaan positiivisen minäku-
van sekä itseluottamuksen tukemista opetuksessa. Viimeisimpien PISA-
tutkimusten perusteella vaikuttaisi siltä, että kansainvälisessä vertailussa suo-
malaisten oppilaiden matematiikkaan liittyvä minäkäsitys on melko alhaisella ta-
solla. Taso on alhainen varsinkin suhteutettuna siihen, että suomalaisoppilaiden 
osaamistaso on kuitenkin hienoisesta laskusta huolimatta OECD-maiden par-
haimmistoa. Myönteistä on kuitenkin, että varsinaista matematiikka-ahdistusta, 
mikä usein liittyy osaamattomuuteen matematiikassa, on Suomessa verrattain 
vähän. Vuodesta 2003 on myös havaittavissa pientä, mutta tilastollisesti merkit-
sevää nousua oppilaiden matematiikkaan liittyvässä minäkäsityksessä sekä 
suoritusluottamuksessa. (Kupari et al, 2014, s. 59–66, 70.)  
 
Alakouluikä on merkittävää aikaa minäkäsityksen muodostukselle, mikä myös 
opettajan ja muiden koulutuksesta vastaavien tahojen on tiedostettava, jotta 
opetus voidaan järjestää sillä tavoin, että se tukee minäpystyvyyden rakentu-
mista. Myös opettajan oman minäpystyvyyden tunteen tulee olla vahva, sillä 
tutkitusti se vaikuttaa oppilaiden minäpystyvyyden tunteen rakentumiseen (ks. 
esim. Schunk & Pajares, 2005). Tämä on myös opettajankoulutuksen järjestä-
misen kannalta keskeistä huomioida. Kokoavasti voidaan todeta, että minäpys-
tyvyyden taustateoria tarjoaa niille, jotka toimivat koulumaailmassa työkalut tu-
kea oppilaiden uskon vahvistamista omiin kykyihinsä: oppilaille tulee tarjota so-
pivia haasteita ja apua suorituksiin, tilaisuuksia nähdä toisten menestyvän, kan-
nustusta sekä muistutuksia aiemmista onnistumisista sekä apua negatiivisten 
tunnetilojen minimointiin. Tukemalla oppilaan minäpystyvyyttä päästään välilli-
sesti vahvistamaan myös muun muassa oppilaan hyvinvointia, minäkäsitystä, 
koulumenestystä sekä elinikäisen oppijuuden tavoitetta. Haasteellisesta opera-
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tionalisoinnista ja monitahoisuudestaan huolimatta pystyvyysuskomukset ovat 
ratkaisevia tekijöitä motivaation ja toimijuuden kannalta ja tästä syystä näiden 
uskomusten kartoittaminen on vaivan arvoista. Pystyvyysuskomuksiin tulisi jat-
kossa kiinnittää enemmän huomiota koulumenestyksen ja -motivaation ennus-
tajina ja määrittäjinä (Schunk & Pajares, 2005, s. 100). Sellaisten käytänteiden 
kehittämiseen, jotka tukevat oppilaiden minäpystyvyyden voimistumista tulisi 
pureutua sekä opettajankoulutuksessa että opetussuunnitelmatyössä. Toisaalta 
itseen liittyiviin tekijöihin ja uskomuksiin ei tule suhtautua myöskään täysin kritii-
kittömästi. Pajares (2006, s. 365) näkee, että varoituksen sananen on paikal-
laan, kun puhutaan itsestä ja itseen liittyvistä muista käsitteistä. Kriitikot ovat 
uumoilleet itseen keskittyvän ja yksilökeskeisen psykologian olevan täynnä su-
denkuoppia: itsen reflektoinnista ei välttämättä ole kovinkaan pitkä tie itsekes-
keisyyteen, itsekkyyteen, korostuneeseen itsen tärkeyteen ja jopa pakkomieltei-
seen itseen suhtautumiseen. Pajaresin (emp.) mukaan koulutuksellisia käytän-
töjä voidaan kuitenkin hyvin muovata ottamaan yksilön uskomukset paremmin 
huomioon, ilman että se johtaa muiden alueiden heikkenemiseen. Pajareskin 
(2006, s. 366) näkee niiden persoonallisten, sosiaalisten, emotionaalisten sekä 
akateemisten vaikeuksien, joiden kanssa muun muassa alisuoriutujat ja oppilaat 
joilla on ongelmia käytöksessä ja/tai sosiaalisissa taidoissa painivat, olevan 
usein suurelta osin seurausta heidän pystyvyysuskomustensa laadusta ja hal-
linnanpuutteen kokemuksesta koulumaailmassa.  
 
Mielenkiintoista olisi myös yksinkertaisesti selvittää, ovatko minäpystyvyyden 
rakennuspalikat läsnä alakoululaisten koulumaailmassa: saavatko he osaami-
sen kokemuksia, positiivisia sijaiskokemuksia ja positiivista palautetta ja miten 
heidän fysiologiset ja affektiiviset tilansa tulevat huomioiduiksi. Näin saatettaisiin 
saada myös tärkeää tietoa siitä, ovatko joidenkin oppiaineiden käytännöt suo-
tuisampia minäpystyvyyden rakentumiselle, mikä antaisi myös suunnan johon 
tähdätä kouluopetusta kehitettäessä. Myös interventiotutkimus voisi olla suoma-
laisissa kouluissa tarkoituksenmukainen ja sillä voisi edeltävien interventiotut-
kimusten (ks. Schunk & Pajares, 2005) perusteella olettaa olevan suotuisia vai-




Banduran (1997, s. 10) mukaan minkä tahansa teorian arvoa tulisi mitata sen 
mukaan, millaiset mahdollisuudet sen tarjoamilla metodeilla on aikaansaada 
muutosta ja kehitystä. Minäpystyvyyden teorian tarjoumat käytännön opetus-
työlle ovatkin selvät ja empiirisesti testatut, joten sillä voidaan nähdä olevan 
huomattavaa sosiaalista hyödyllisyyttä. Minäpystyvyysteoria tarjoaa välineitä, 
jotka saattavat tuntua äkkiseltään jopa liian yksinkertaisilta ja ”maalaisjärkeen” 
käyviltä. Hyvän psykologian tulisikin kuitenkin käydä järkeen. Lisäksi totuttuja 
käytäntöjä kyseenalaistetaan turhan harvoin. (Pajares, 2006, s. 365, 366.) Mi-
näpystyvyysteoria tarjoaakin työkaluja, joilla on tutkimustuloksin todetut, todelli-
set mahdollisuudet aikaansaada laajaa muutosta niin oppilaiden ajattelussa, 
motivaatiossa, suorituksissa kuin hyvinvoinnissakin. Minäpystyvyyteen pysty-
tään tutkimustulosten perusteella vaikuttamaan myönteisesti hyvin yksinkertai-
silla koulutuksellisilla ratkaisuilla. Sen sijaan, että koulu keskittyisi etsimään niin 
sanotusti lahjakkaita yksilöitä, kannattaisi ennemminkin keskittyä maksimoi-
maan kunkin yksilön potentiaali kehittämällä sellaisia opetuskäytäntöjä, jotka 
kohottavat kunkin yksilön minäpystyvyyttä. Näin päästäisiin vaikuttamaan niin 
kohonneisiin oppimistuloksiin sekä taitojen harjaantumiseen kuin myös oppilai-
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LIITE 1: Saatekirje rehtoreille 
Hei! 
Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistolta, ja olen tekemässä Pro gra-
du -tutkielmaani minäpystyvyyden tunteesta.   
Tarkoituksenani on kerätä kyselylomakkeella laaja minäpystyvyyden tunteeseen 
liittyvä aineisto kuudesluokkalaisilta, ja etsin tällä hetkellä yhteistyökouluja ai-
neistokeruuvaiheeseen.  
Lähestynkin teitä nyt kysyäkseni, voisinko teettää teidän koulunne kuudesluok-
kalaisilla tämän kevään aikana tämän kyselyn?  
 
Kysely 
Kysely tulee olemaan n. 50 väittämää sisältävä verkkolomake, jonka toivoisin 
voivani toteuttaa koulunne ATK-tiloissa, jos vain mahdollista. Aikaa kyselyn täyt-
tämiseen ohjeistuksineen menisi korkeintaan 1 oppitunti per kuudesluokka.  
Kyselyt teetetään nimettöminä eikä yksittäisiä vastaajia, luokkia tai kouluja voi-
da tunnistaa tulosten raportoinnista. Kaikki tutkimuksessa kerättävä aineisto tul-
laan käsittelemään luottamuksellisesti. Tulokset raportoidaan Pro gradu -
tutkielmassani myöhemmin tänä vuonna.  
Liitän oheen sekä tutkimussuunnitelmani että esimerkkejä kysymyksistä, joita 
kysely sisältää. Halutessanne lähetän mielelläni teille myös yhteenvedon tulok-
sista, kun tutkielma valmistuu. Uskon, että tutkielmani kautta saatava tieto oppi-
laiden minäpystyvyyden tasosta hyödyntää käytännön opetustyötä. 
 
Aikataulu 
Olen kaavaillut kerääväni aineiston huhti-toukokuun aikana.  Toivoisin ystävälli-
sesti saavani vastauksenne mahdollisesta osallistumisestanne 15.3.2016 men-
nessä, jotta voin suunnitella realistisen aikataulun työni etenemiselle.  
          Jatkuu 
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          Jatkuu 
Jos annatte suostumuksenne osallistumiselle, toivoisin saavani kuudensien 
luokkienne opettajien nimet / yhteystiedot vastausviestissänne, jotta voin olla 
heihin yhteydessä. 
Osallistuminen tutkimukseen perustuu luonnollisesti ehdottomaan vapaaehtoi-
suuteen. Haluan informoida teitä mahdollisimman hyvin kaikista tutkimukseen 
liittyvistä asioista, joten otattehan yhteyttä, jos jokin on tässä vaiheessa jäänyt 






















LIITE 2: Saatekirje huoltajille 
Arvoisa huoltaja,  
Olen luokanopettajaopiskelija Helsingin yliopistolta, ja olen tekemässä tutkiel-
maa kuudesluokkalaisten minäpystyvyyden tunteesta. Tarkoituksenani on teet-
tää lapsenne luokalla kysely aiheeseen liittyen.  
Kysely toteutetaan koulun ATK-tiloissa kevään aikana. Kysymykset ovat seu-
raavan väittämän tyylisiä: “Olen varma, että pystyn suoriutumaan opettajan ma-
tematiikan oppitunneilla antamista tehtävistä”. Oppilas vastaa väittämiin as-
teikolla 1-7 (Täysin eri mieltä - Täysin samaa mieltä). 
Kyselyt teetetään nimettöminä eikä yksittäisiä oppilaita, luokkia tai kouluja voida 
tunnistaa tulosten raportoinnista. Kaikki tutkimuksessa kerättävä aineisto tullaan 
käsittelemään luottamuksellisesti. Tulokset raportoidaan Pro gradu -
tutkielmassani myöhemmin tänä vuonna. Uskon, että tutkielmani kautta saatava 
tieto oppilaiden minäpystyvyyden tasosta hyödyntää käytännön opetustyötä.  
Toivoisin ystävällisesti saavani vastauksenne mahdollisesta suostumuksestan-
ne 1.4.2016 mennessä, jonka jälkeen alan toteuttaa kyselyjä. Osallistuminen 
tutkimukseen perustuu luonnollisesti ehdottomaan vapaaehtoisuuteen. Haluan 
informoida teitä mahdollisimman hyvin kaikista tutkimukseen liittyvistä asioista, 
joten otattehan yhteyttä, jos olette innostuneita kuulemaan lisää tästä tutkimuk-
sesta tai jos teillä on jotakin kysyttävää. Jos ette halua lapsenne osallistuvan, 
teidän ei tarvitse erikseen kieltäytyä, jättäkää vain suostumuksenne antamatta. 
Jos annatte suostumuksenne osallistumiselle, pyytäisin ystävällisesti allekirjoi-
tuksenne. Voitte antaa suostumuksenne joko erillisellä paperilla tai tätä loma-
ketta käyttäen. 








Susanne Saragosa, Luokanopettajaopiskelija, Helsingin yliopisto, OKL 





LIITE 3: Kyselylomakkeen saateteksti 
 
Hyvä vastaaja,  
Saat vastattavaksesi kyselyn, jolla kerätään tietoa tutkimusprojektiani varten. 
Tutkimusta toteutetaan osana opintojani Helsingin yliopistossa. Tutkimuksen 
kohteena ovat kuudesluokkalaiset oppilaat ja sen tarkoituksena on kerätä tietoa 
opiskeluun liittyvistä asioista. 
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, mutta mukana olosi olisi erittäin 
tärkeää tutkimuksen onnistumiseksi. Kerättävää tietoa voidaan mahdollisesti 
käyttää esimerkiksi kouluopetuksen kehittämiseen. 
Kaikkia antamiasi tietoja käsitellään luottamuksellisesti. Tietojasi käytetään ai-
noastaan tämän tutkimuksen tekemiseen, eikä niitä luovuteta esimerkiksi van-
































Arvioi	  kuinka	  varma	  olet,	  että	  pystyt	  suoriutumaan	  alla	  kuvailluista	  asioista.
1=	  Hyvin	  epävarma	  2=Melko	  epävarma	  3=Jokseenkin	  epävarma	  4=Siltä	  väliltä	  5=Jokseenkin	  varma	  6=	  Melko	  varma	  7=Täysin	  varma
Pystyn	  oppimaan	  koulussa	  tarvittavat	  taidot
Pystyn	  ymmärtämään	  koulussa	  vaikeimmatkin	  asiat
Pystyn	  suoriutumaan	  vaikeimmistakin	  koulussa	  annetuista	  tehtävistä
Pystyn	  menestymään	  koulussa	  hyvin	  	  
Pystyn	  selviytymään	  koulussa	  tehtävistä	  asioista
Arvioi	  kuinka	  varma	  olet,	  että	  pystyt	  suoriutumaan	  alla	  kuvailluista	  asioista.
1=	  Hyvin	  epävarma	  2=Melko	  epävarma	  3=Jokseenkin	  epävarma	  4=Siltä	  väliltä	  5=Jokseenkin	  varma	  6=	  Melko	  varma	  7=Täysin	  varma
Pystyn	  oppimaan	  äidinkielen	  tunneilla	  tarvittavat	  taidot
Pystyn	  ymmärtämään	  äidinkielen	  tuntien	  vaikemmatkin	  asiat
Pystyn	  suoriutumaan	  vaikeimmistakin	  äidinkielen	  	  tunneilla	  annetuista	  tehtävistä
Pystyn	  pärjäämään	  äidinkielessä
Pystyn	  pärjäämään	  hyvin	  äidinkielen	  kokeissa
Arvioi	  kuinka	  varma	  olet,	  että	  pystyt	  suoriutumaan	  alla	  kuvailluista	  asioista.
1=	  Hyvin	  epävarma	  2=Melko	  epävarma	  3=Jokseenkin	  epävarma	  4=Siltä	  väliltä	  5=Jokseenkin	  varma	  6=	  Melko	  varma	  7=Täysin	  varma
Pystyn	  oppimaan	  matematiikan	  tunneilla	  tarvittavat	  taidot
Pystyn	  oppimaan	  matematiikan	  tuntien	  vaikemmatkin	  asiat
Pystyn	  suoritutumaan	  vaikeimmistakin	  matematiikan	  tunneilla	  annetuista	  tehtävistä
Pystyn	  pärjäämään	  matematiikassa
Pystyn	  pärjäämään	  hyvin	  matematiikan	  kokeissa
Arvioi	  kuinka	  varma	  olet,	  että	  pystyt	  suoriutumaan	  alla	  kuvailluista	  asioista.
1=	  Hyvin	  epävarma	  2=Melko	  epävarma	  3=Jokseenkin	  epävarma	  4=Siltä	  väliltä	  5=Jokseenkin	  varma	  6=	  Melko	  varma	  7=Täysin	  varma
Pystyn	  oppimaan	  käsitöissä	  tarvittavat	  taidot
Pystyn	  ymmärtämään	  käsityön	  tuntien	  vaikeimmatkin	  asiat
Pystyn	  suoriutumaan	  vaikeimmistakin	  käsityön	  tunneilla	  annetuista	  tehtävistä
Pystyn	  pärjäämään	  käsitöissä
Pystyn	  tekemään	  käsityön	  tunneilla	  annetut	  työt	  loppuun	  hyvin
Arvioi	  kuinka	  varma	  olet,	  että	  pystyt	  suoriutumaan	  alla	  kuvailluista	  asioista.
1=	  Hyvin	  epävarma	  2=Melko	  epävarma	  3=Jokseenkin	  epävarma	  4=Siltä	  väliltä	  5=Jokseenkin	  varma	  6=	  Melko	  varma	  7=Täysin	  varma
Pystyn	  oppimaan	  musiikissa	  tarvittavat	  taidot
Pystyn	  ymmärtämään	  musiikintuntien	  vaikeimmatkin	  asiat
Pystyn	  suoriutumaan	  musiikintuntien	  vaikemmistakin	  tehtävistä
Pystyn	  pärjäämään	  musiikissa




LIITE 5: Kruskal-Wallis-testin tuloksia 
 


































































LIITE 7: Korrelaatiot oppiaineissa koetun ja koulua koskevan minäpystyvyyden 
välillä 
 
 
